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SITOUTUMISEN SUBSTANSSITEORIAAN. Grounded theory -menetel-
män soveltaminen ammattioppilaitoksen opettajien kuvauksiin opetettavis-
taan.




Avainsanat: ammatillinen koulutus, haasteellinen opiskelija, grounded theory,
sitoutuminen, substanssiteoria
Tiivistelmä
Koulujärjestelmämme kaappaa yhä kattavammin otteeseensa Suomen nuori-
son ikäkohortit. Peruskoulutus on maassamme pikemminkin kaksitoista-
kuin yhdeksänvuotinen. Eräät läpäisevät peruskoulun heikosti menestynei-
nä, mutta valtaosa heistäkin suuntautuu jatko-opintoihin. Peruskoulun luok-
kamuotoisesta erityisopetuksesta päättötodistuksensa saaneet eivät niin ikään
voi välttää toisen asteen opintoja. Moni erityisopiskelijoiksi luokitelluista ja
heikosti menestyneistä jatkaa opintojaan ammattioppilaitoksessa.
Tässä kvalitatiivisessa tutkimuksessa selvitettiin, millaisia ovat opettajien
ammattioppilaitoksen opetuksessa haasteellisimmiksi kokemat opiskelijat.
Lähtökohta oli, että haasteellisuus oletettiin opiskelijan ominaisuudeksi.
Tutkimuskysymykseen vastaamisen yhteydessä kävi ilmi, että tutkimuksen
ydinkategoria on opintoihin sitoutuminen, jonka ympärille aineisto on kie-
dottavissa. Tehtäväksi otettiin myös selvittää, mitkä tekijät liittyvät opiskeli-
jan opintoihin sitoutumiseen. Samalla yksilöpatologisen tarkastelutavan oheen
avautui systeemipatologinen näkökulma, jossa esimerkiksi ammattioppilai-
toksen toimintamekanismit luokittelevat opiskelijoita poikkeaviksi.
Aineistonkeräämisen ensi vaiheessa haastateltiin 30 ammattioppilaitok-
sen opettajaa ja 30 opiskelijaa. Opettajien puhetta on 287 ja opiskelijoiden
puhetta 203 konekirjoitussivua. Toisessa aineistonkeruuvaiheessa haastatel-
tiin vielä 11 opettajaa, joista yhdeksää oli puhutettu aiemmin. Aineistonosan
laajuus on 85 sivua.
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Ensimmäisen vaiheen aineisto kerättiin pääosin vuonna 1997 ja toisen
vaiheen aineisto vuoden 2000 keväällä. Aineisto analysoitiin grounded the-
ory -menetelmällä. Opettajat kiinnittivät haasteellisuusluonnehdinnoissaan
erityisesti huomiota opetettaviensa kykyihin ja sopeutumiseen. Näiden akse-
leiden varaan rakennetussa nelikentässä luotiin opiskelijaryhmiksi oppimis-
vaikeuksiset, menestyjät, soveltumattomat ja motivoitumattomat. Aineiston
avaamisen aikana havaittiin, että opettajan ja opiskelijan välinen vuorovai-
kutuskategoria jakaa luodut ominaisuudet kahtia. Oppimisvaikeuksiset ovat
joko tuettuja tai siedettyjä, menestyjät ovat joko menestyjiä tai itseohjautu-
via, soveltumattomat ovat joko ymmärrettyjä tai toivottomia ja motivoitu-
mattomat ovat joko vastustajia tai innostumattomia.
Aineiston ydinkategoriaksi havaittiin opiskelijan opintoihin sitoutumi-
nen, joka on ankkuroitavissa kolmeen tekijään. Näitä ovat opiskelijan taus-
talla vaikuttava haitta tai haitattomuus, ammattiopintoihin sitoutuminen tai
sitoutumattomuus ja tulevaisuuden tavoitteeseen sitoutuminen tai sitoutu-
mattomuus. Opiskelijoiden ominaisuudet eivät ole paikoillensa jämähtänei-
tä vaan ovat alati liikkeessä ominaisuuskentästä toiseen. Liike voi olla hidas-
ta tai nopeaa ja liikkeen suunta voi vaihdella viipyen tietyssä ominaisuudessa
pidempäänkin. Opiskelijoiden ominaisuuksien muuttuessa tapahtuu saman-
aikaisesti muutoksia opintoihin sitoutumisen ankkureissa. Opintoihin sitou-
tumiseen liittyvät samanaikaisesti sekä yksilöpatologiset että systeemipato-
logiset tekijät.
Toisen asteen opettajankoulutuksessa, erityisopettajankoulutuksessa ja
opettajankoulutuksessa laajemminkin soisi painotetummin kiinnitettävän
huomiota siihen, että poikkeavuutta tuottavat, ylläpitävät ja myös lieventävät
opetuksen kohteena olevan yksilön ohella opettajat sekä luokkatoverit. Myös
oppilaitoksen toteutettu opetussuunnitelma tavoiterakennelmineen on osoi-
tettavissa voimaksi, jolla tuotetaan valtavirrasta poikkeaviksi tai poikkea-
mattomiksi koettuja opetettavia.
vHannu Koskela
FROM CHALLENGING STUDENTS TO A SUBSTANTIVE THEORY
OF COMMITMENT TO VOCATIONAL STUDIES. Applying grounded
theory method to vocational teachers’ descriptions of their students.
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Abstract
Our school system’s grip on the cohorts of Finnish youth is growing. In
reality the comprehensive school extends over a period of twelve years rather
than nine. Some young people get through comprehensive school performing
poorly, but even then the majority of them still go on to continue their
education. Even young people who have gone through comprehensive school
in special education classes seem unable to avoid continuing to higher
studies. A great many of those students classified as either special ed cases or
poorly perfoming students, continue their studies in vocational schools.
This qualitative study attempts to clarify what sort of students were the
most challenging for teachers in vocational institutions. The basic idea,
presenting a challenge to the teacher was characteristic of the students’, was
a given. In connection with seeking the answer to this question it became
clear that the core category of the research is commitment to studies, to which
the research material is interrelated. One task was to find out what factors
were connected to the students’ commitment to their studies. At the same
time a system pathological viewpoint opened up the individual pathological
approach. For example, vocational school practice would classify certain
students as being outside the norm.
In the first phase of data collection 30 vocational school teachers and 30
students were interviewed. There are 287 typed pages of teacher discourse,
and 203 pages of student discourse. In the second phase another eleven
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teachers were interviewed, nine of who had participated in the interview
earlier. The resulting additional material covered 85 pages.
The material for the first stage was in the main gathered in 1997 and the
second stage in the spring 2000. The material was analysed according to the
grounded theory method. In the teachers’ characterizations of their students
they paid special attention to skills and adaptability. The students were
divided into four groups according to the following four-point axis. The
students were grouped into four categories; poor performers, achievers,
inadaptable and unmotivated. The data indicated that the teacher – student
interaction dichotomised each grouping as follows: students with learning
difficulties ran from supported to tolerated, achievers from successful to
enterprising, those unable to adapt were either understood or hopeless and
the unmotivated were either recalcitrant or uninspired.
The core category from the material was determined to be the students’
commitment to studies, which was anchored to three variables. These were
students’ background hindrance or unencumbered, commitment to vocational
studies or indifference, commitment to future goals or indifference. Students’
qualities were not immutable but were subject to change from one field to
another. Change could be either fast or slow and the direction varied sometimes
remaining in a specific quality for extended periods. When students’ qualities
changed, there were simultaneous changes in the three anchors commitment
to studies. Commitment to studies is related to pathological factors on both
the individual and system levels.
It is clear that behaviour outside the norm was reinforced, maintained or
mitigated by teachers or classmates alike. Therefore emphasizing this in
secondary teacher training, special education training as well as teacher
training in general would be advisable. Current curriculum and its goals can
be proven to be a force by which students, who teachers see as either within
or outside the accepted norm, are produced.
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Esipuhe
Olen erittäin epämusikaalinen ihminen. Opettajankoulutuslaitoksen musii-
kin lehtori kannusti minua silti uutterasti laulamaan ja soittamaan. Muistan,
kun ensimmäisen opiskeluvuoden syyslukukauden alussa parikymmentä vuotta
sitten laitoksen musiikin didaktikko vakuutteli minulle, että kaikki ihmiset
ovat musikaalisia ja kaikki voivat oppia laulamaan. Toisen lukukauden alus-
sa didaktikko sanoi: ”Koskela, olen muuttanut mielipiteeni.” Minua keho-
tettiin ystävällisesti hakemaan vapautusta musiikin opinnoista. Saatuani sit-
temmin Helsingin kaupungista luokanopettajan viran kerroin peruskoulun
ala-asteen rehtorille, että musiikin opettaminen sujuu huomattavan kankeas-
ti, ja osoitin kelpoisuustodistuksessani kohtaa, jossa ilmoitettiin, etten ollut
osallistunut musiikkiopintoihin. Syyslukukauden alkajaisiksi havaitsin kui-
tenkin, että opettamani viidennen luokan musiikkitunnit oli merkitty pidettä-
väkseni. Noviisiopettajalle oli sysätty koulun rauhattomin luokka, jonka
opettamista kollegat välttelivät. Viidesluokkalaisten opettaminen sujui koh-
talaisesti, musiikin opettaminen ei. Havaitsin, että lienee lasten ja koululai-
toksen etu, kun hakeudun opetustyöhön, jossa leikittäminen, laulattaminen ja
soittaminen tapahtuu minun olematta paikalla. Päätin hakeutua opettamaan
iäkkäämpiä lapsia ympäristöön, jossa musiikkia opettaa joku muu kuin minä.
Seuraavan vuoden opetin apukoulun ala-asteella ja ilman musiikinopetus-
ta, sitä seuraavan apukoulun yläasteella, ja myöhemmin pätevöidyttyäni sain
tarkkailuluokanopettajan viran. Työskentelin erityisluokanopettajavuosina-
ni samanaikaisesti tuntiopettajana ammattikoulussa. Kun aloittelin erityispe-
dagogiikan pro gradu -tutkielman tekemistä, arvioin, että tutkimuskohteena
ammattioppilaitos on minulle samanaikaisesti sekä riittävän etäällä omasta
arkipäivän työstäni että joltisenkin tuttu. Opinnäytetyössäni keskityin lähin-
nä erittelemään peruskoulun luokkamuotoisesta erityisopetuksesta päättöto-
distuksensa saaneiden opintomenestystä ammattikoulussa. Lisensiaatintyös-
säni pysyttelin ammattioppilaitosympäristössä ja selvitin grounded theory -
menetelmällä opettajien käsityksiä opiskelijoista ja opiskelijoiden käsityk-
siä opettajista. Tuossa tutkimuksessa tavallaan onnistuin ja tavallaan en.
Näin jälkikäteen voi arvioida, että raportissa vankan ja haastatteluaineistolle
uskollisen alkuosan jälkeen teoreettinen tarkastelu ja varsinainen tutkimus-
aineisto etäännytetään toisistaan.
Tutkijan mieltä jäi vaivaamaan, miten kuljettaa analyysi loppuun siten,
että se olisi lojaali aineistolle eikä päätelmiä ohjaisi ulkopuolinen aines.
Väitöskirjasykli alkoi, kun perehdyin tarkemmin grounded theory -menetel-
mään ja prosessiin, jolla aineistoon nojautuen luodaan teoria. Käsittelin
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keräämäni haastattelut osin uudelleen. Selvitin aineiston ydinkategorian ja
kehittelin analogioiden avulla haastattelupuhetta kattavan ammattioppilai-
toksen opintoihin sitoutumisen teorian.
Olen grounded theory -menetelmän käyttäjänä lähinnä itseoppinut. Ky-
seisellä lähestymistavalla on vaikea tehdä tutkimusta yksin. Väitän sen ole-
van lähes mahdotonta. Aineiston käsittelijällä ja tulkintojen tekijällä tulee
olla sparraajia, kuten Barney Glaserilla Anselm Strauss, jotka löytävät, ky-
seenalaistavat, vahvistavat ja rikastuttavat tutkijan ajatuskulkuja. Raskaan-
sarjan sparraajia tässä tutkimuksessa on useita. Emeritusprofessori, kasva-
tustieteen tohtori Kari Tuunainen pyysi minua tutkijaseminaariin ja sai istun-
toihinsa melkein pysyväisjäsenen. Kari osaa ryydittää painavankin sanomi-
sensa huumorilla: sain ohjeeksi muun muassa, että jos tutkijalla on jotain
sanottavaa, se pitää osata sanoa kahdessasadassa sivussa. Emeritusprofesso-
ri, kasvatustieteen tohtori Markku Ihatsu on niin ikään asiantuntevalla otteel-
laan tehnyt tutkimustyöni mahdolliseksi sekä ohjannut ja kannustanut sitä.
Professori, kasvatustieteen tohtori Kari Ruoho on antanut useita hyödyllisiä
analyysiohjeita ja menetelmäkirjallisuutensa käyttööni. Kolme kokenutta
manageria ovat olleet myös kyllin viisaita sanomaan, milloin heiltä ei enää
kannata kysyä neuvoa analyysin eteenpäin kuljettamiseen.
Tässä nyrkkeilyanalogiassa kehätuomari on ollut professori, Doctor of
Philosophy Eija Kärnä-Lin. Grounded theory -menetelmän syvällisenä tun-
tijana hän on ohjannut pitämään iskuni puhtaina eli innostanut pysymään
lojaalina aineistolle ja varoittanut laittamasta vierasta ainesta analyysin pääl-
le. Eijalta opin, että ellei aineistosta pysty kehittämään teoriaa, on vika
aineistossa. Tälle ajatukselle olen kehittänyt jatkon: jos tiiviistä aineistosta ei
synny teoriaa, on vika aineiston käsittelijässä.
 Tutkija, kasvatustieteiden tohtori Kristiina Lappalainen on otellut kans-
sani samassa tiimissä erityiskasvatuksen laitoksella. Aineistojemme vertai-
leminen hyödytti ainakin minua. Myös joukkueessamme otellut lehtori, kas-
vatustieteen maisteri Arja Rintala yllytti saamaan tehtäväni valmiiksi. ”Onk’s
tänään mäk’hyppypäivä?” saattoi Arja työpäivän aluksi kysyä vaiheessa,
jossa kehittelin aineistoa abduktiivisesti mäenlaskuanalogian avulla.
Erityispedagogiikan valtakunnallisen tutkijaseminaarin koin foorumiksi,
jossa kannustavalla ja rennolla mutta samalla määrätietoisella ohjausotteella
tuetaan väitöskirjan tekijöitä. Ilman tutkijaseminaaria professori, kasvatus-
tieteen tohtori Sakari Moberg ja professori, yhteiskuntatieteiden tohtori Pau-
la Määttä tuskin olisivat olleet kosketuksissa tutkimustehtävääni. Rinnak-
kaismanagereina he ovat uskoneet projektini edistymiseen, vaikka välillä
oma luottamukseni koukkujeni purevuuteen on horjunut. Joensuun normaa-
likoulun johtava rehtori, kasvatustieteen lisensiaatti Petri Salo ja perusasteen
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rehtori, kasvatustieteen tohtori Heikki Happonen ovat suhtautuneet ymmär-
täväisesti alaiseensa, joka vuoden verran lomitti opetustyön ja väitöskirjan
kirjoittamisen.
Kiitän niitä kuuttakymmentäkahta ammattioppilaitoksen opettajaa ja opis-
kelijaa, jotka tuottivat tämän tutkimuksen puheaineiston. Joensuun yliopis-
ton kasvatustieteellistä tiedekuntaa kiitän saamastani apurahasta. Amerikka-
laiset erityispedagogiikan asiantuntijat Robert Bogdan, Douglas Biklen ja
Diane Ferguson ovat tutkimusprojektini alkuvaiheessa antaneet hyödyllistä,
vaikuttavaa ja mieleenjäävää opastusta. Muistan Bogdanin vuosia sitten
sanoneen: ”Keep to your data.” ja ”Be faithful to your data.”. Tuolloin en
vielä tajunnut, miksi aineistoon pitäytyminen on niin tärkeää, nyt jo parem-
min.
Varsinainen ottelu käytiin tutkijan ja aineiston välillä. Tyrmäys, keskey-
tys, pistevoitto vai tasapeli? Se on myös lukijan arvioitavissa, sillä analyysi-
vaiheet on kerrottu tarkasti.
Vaimoni Pirjo sieti kärsivällisesti sitä, että työhuoneeni ikkunaa ei usein-
kaan voinut avata, kun työpöytäni oli täynnä kategorioiden alaisuuteen sijoi-
tettuja liimaamattomia puhujien ajatuksia. Aineiston avaamisen laajetessa
valtasin puhesitaatteineni välillä sohvan ja television välisen maaston ja
lopulta keittiön pöydänkin. Koodauksen alkuvaiheessa Pirjo sijoitti rinnak-
kaiskoodaajana muutaman kategorian alakategorioihinsa. En edes hämmäs-
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11 Johdanto – haasteellisuudesta
sitoutumiseen
Tämä tutkimus perustuu seitsemäänkymmeneenyhteen ammattioppilaitok-
sen opettajan ja opiskelijan haastatteluun. Haastattelumateriaali analysoitiin
aineistolähtöisesti. Tutkimuskysymys ja haastatteluaineiston käsittelyn pe-
ruslähtökohta oli ammattioppilaitoksen opettajan kokema opiskelijalähtöi-
nen haasteellisuus, joka alkoi aineiston avaamisen kulussa himmetä samalla
kun opiskelijoiden opintoihin sitoutumisen kategoria voimistui. Kaiken li-
säksi saattoi havaita, että haasteellisuutta eivät tuota ainoastaan opiskelijat
vaan myös opettaja ja koulun ominaispiirteet. Mitä tehdä, kun tunnistaa
haastattelumateriaalin analyysin virrassa, että ihmisten puheessa on kyse
jostain muusta kuin tutkija on alun perin ajatellut? Nähdäkseni ratkaisuvaih-
toehtoja on useita:
a) Keskeyttää tutkimuksen tekeminen, kertoa raportin valmistumista
odottaville, että yritys epäonnistui, ja yrittää unohtaa koko asia.
b) Pysytellä aineiston käsittelyssä alkuperäisissä lähtökohdissa ja vält-
tää asettamasta esille puhujien lausumia, joiden perusteella saavutet-
tu analyysin tulos on riitautettavissa, ja leipoa teoriaan johtamaton
induktiivispainotteinen analyysi taustakirjallisuuden turvin valmiiksi
työksi, kantaa huonoa omaatuntoa ja toivoa, että kovin moni ei ratkai-
sua edes huomaa.
c) Kirjoittaa kaksi tutkimusta.
d) Tunnustaa ilmeinen, kertoa yleisölle prosessi, joka aineiston ytimen
muuntumiseen johti, ja nähdä paljon vaivaa, jotta pystyy vakuutta-
vasti ottamaan haltuunsa ja ymmärrettävästi esittämään aineistossa
havaitun liikkeen.
Harkitsin kahta ensimmäistä vaihtoehtoa, mutta päädyin ilmeisen tunnusta-
miseen. Lähtiessäni selvittämään opiskelijoiden haasteellisuutta ammattiop-
pilaitoksen opettajan näkökulmasta olin itsekin sen ajattelutavan vanki, että
haasteellisuus on ensisijaisesti jotain opiskelijan henkilökohtaisiin piirtei-
siin kiinnittyvää. Opiskelijoiden ominaisuudet olivat tyypiteltävissä tästäkin
näkökulmasta, mutta vaikeudeksi muodostui, että tiiviistä puheaineistosta jäi
tähteeksi runsaasti materiaalia, jonka voi vain häiritsevästi ylitulkitsemalla
sijoittaa lähestymistapaan, jossa haasteellisuus lymysi opiskelijayksilössä.
2Kirjassaan Basics of Qualitative Reseach kirjoittajat Strauss ja Corbin
(1990) antavat menetelmällistä opastusta, kuinka tutkija voi rikastuttaa ai-
neistolähtöistä analyysiä. Eräs näistä teoreettisen sensitiivisyyden lisäämi-
sen keinoista (the flip-flop technique) perustuu siihen, että ilmiö käännetään
tavallaan ylösalaisin ja merkityssuhteita tarkastellaan päinvastaisesta ja tuo-
reesta näkökulmasta.
Esimerkiksi Colesin (1987) teos The Learning Mystique on väljästi tulkit-
tuna flip-flop technique -sovellus. Hän pohtii oppimisvaikeuden käsitteen
dramaattisen laajaa ekspansiota Yhdysvalloissa 1960-luvulta lähtien. Perin-
teisesti oppimisen vaikeutta selitetään pienillä aivotoiminnan häiriöillä; näin
sen minäkin opin erityisopettajankoulutuksessa joskus 1980-luvun puolivä-
lissä. Kirjassa käydään läpi neurologisperäisen oppimisvaikeuden tutkimus-
ta vajaan sadan vuoden ajalta ja johtopäätös on yllättävä. Neurologisperus-
taiset oppimisvaikeuden tutkimukset sisältävät puutteellisuuksia, selittelyä,
ylitulkintaa ja arvauksia. Kirjoittajan johtopäätös on, että neurologinen ano-
malia ei voi useinkaan olla oppimisvaikeuden syy, vaan syytä on etsittävä
muualta. Radikaalin flip-flop -näkemyksen mukaan oppimisvaikeus tuote-
taan ja aivojen rakenteeseen vaikutetaan lasten puutteellisella tai puuttuvalla
kasvatuksella ja soveltumattomalla ohjannalla. Kyse ei ole siis oppimisen
vaan opettamisen vaikeudesta.
Toisen esimerkin ilmiön tarkastelemisesta sen vastakkaisnäkökulmasta
tarjoaa Skrticin (1999) artikkeli oppimisvaikeuden ja kouluorganisaation
törmäyskurssista. Organisaatiot eivät ole sattumalta muodostuneet sellaisik-
si kuin ne ovat; ne ovat tarkoituksellisen toiminnan tuotetta. Teollistumisen
myötä liukuhihnamenetelmä osoittautui ylivoimaiseksi muihin valmistus-
menetelmiin verrattuna. Koulubyrokratia muistuttaa liukuhihnaa, jolta epä-
kelvot tuotteet, kuten oppimisvaikeuksiset, sysätään syrjään. Koska kouluor-
ganisaatio on huomattavasti monimutkaisempi ympäristö kuin tuotantoliu-
kuhihna, on koulu muokattu asiantuntijabyrokratiaksi. Koulun asiantuntija-
byrokratiassa oppimisvaikeuksiset sysätään erityisopetuksen reviirille.
Skrticin (emt.) flip-flop on adhokratia. Oppimisvaikeuksisia ei tässä järjes-
telmässä koeta enää hankaliksi tapauksiksi, vaan nämä lapset ovat polttoai-
netta, joka pitää kouluorganisaation jatkuvassa muutoksen tilassa sen mu-
kautuessa inklusiivisesti vastaanottamaan yksilöitä heterogeenisine ominai-
suuksineen.
Omaa flip-flop -tekniikkaani toteutin siten, että hyväksyin sen, että haas-
teellisuus saattoi olla opiskelijasta itsestään johtuva ominaisuus, mutta pää-
tin pitää keräämäni tutkimusaineiston analyysin niin avoimena, että jos haas-
teellisuus sijaitsisikin opiskelijan ulkopuolella, onkisin aineistonosat esiin ja
perkaisin saaliini.
3Tutkimuksen paikka ja aika
Tutkimukseni sijoittuu tiettyyn aikaan ja paikkaan. Pelkistetysti paikka on
pääkaupunkiseudun ulkopuolella sijaitseva suuri ammattioppilaitos ja erityi-
sesti sen opettajat ja opiskelijat. Schöniläisessä (1983) reflecting-on-action
-mielessä raportti on sijoitettavissa paikan kategoriaan usealla tavalla ja
paikkaan liittyvät tulkinnat riippuvat havainnoitsijapositiosta. Henkilökoh-
taisesti valmis raportti merkitsee minulle sitä, että olen saanut tutustua kva-
litatiiviseen tutkimusparadigmaan. Aluksi kvalitatiivisen lähestymistavan
mukaiset ratkaisut tuottivat vaikeuksia, sillä kvantitatiivisen otteen läpilyö-
mä ajatteluni ei ensin tahtonut taipua induktiivispainotteiseen otteeseen.
Opettajien puhetta opiskelijoista tarkasteli herkästi numeerisesti, muuttu-
janäkökulmasta sekä tavoitellen tilastollista merkitsevyyttä. Tässä mielessä
ajatteluni on rikastunut, kun olen keskittänyt näkökulmani haastateltujen
puheen merkityksen sisältämään voimaan. Henkilökohtaisesti valmis tutki-
mus merkitsee myös kilpailuasemani paranemista työmarkkinoilla, ei tosin
kaikilla työmarkkinoilla. Ehkä työn valmiiksi saaminen tuo jonkinlaista pres-
tiisiäkin.
Erityiskasvatuksen laitoksen näkökulmasta tutkimukseni on yksi väitös-
kirja muiden joukossa. Työ on laitoksen tulossopimuksen osanen. Se kertoo
myös toimivasta yksiköstä, joka pystyy ohjaamaan ja saattamaan väitöskir-
joja valmiiksi. Työ liittyy myös laitoksen toisen asteen opintoihin liittyvään
tutkimuslinjaukseen, jossa kannustetaan tutkijoita pitämään mielessä, että
tutkimuskohteita löytyy peruskoulun tai erilaisten vammaryhmien ohella
muualtakin.
Ammattioppilaitosjärjestelmän mikrotasolla arvioin ilmenevän kiinnos-
tusta tutkimustani kohtaan. Ainakin haastatellut opettajat lienevät uteliaita
havainnoimaan, millaisissa yhteyksissä heidän puhettaan on käytetty ja mil-
laisia johtopäätöksiä puheen pohjalta on tehty. Tutkimuksen kuvauksen koh-
teena ja myös haastateltavina olivat ammattioppilaitoksen opiskelijat, mutta
en laske sen varaan, että kohderyhmä tämän raportin lukee. Realismina
pidän, että he eivät edes tiedä raportin olemassaolosta. Yksi väitöskirja ei
ammattioppilaitosta muuta. Työni tarjonnee eräitä mahdollisuuksia saavut-
tamieni tulosten esittämiseen ammattiopetuksen piirissä. Ammattiopetuksen
kenttää käsittelevää tutkimusta on kohtalaisesti; raporttini on lähdeaineistoa
tuleville tutkimuksille. Se, ettei tutkimus välttämättä kattavasti palvele koh-
deryhmäänsä, on selitettävissä yleisemmin väitöskirjan luonteella. Se on
akateeminen opinnäytetyö ja siten henkilökohtainen, tiedeyhteisölle arvioi-
tavaksi osoitettu raportti eikä niinkään koulutuspoliittinen linjanveto.
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masta on tulkinta monimutkaisemman polun päässä. Tutkimukseni on osa
koulujärjestelmän laajenemisprosessia. Tämä makrotason väite selkenee
perusteluin. Koulujärjestelmän osittain omalakista käyttäytymistä eritellyt
Green (1980) osoittaa, miten koulujärjestelmä kaappaa vuosikymmenien
kuluessa otteeseensa yhä suuremman osan kansakunnan lapsista ja nuorista.
Suomessa tämän voi havaita kansakoulun alkuvaiheessa vallinneen koulun-
käynnin hajanaisuuden muuttumisesta peruskoulun myötä tiiviiksi. Koulu-
järjestelmä on meillä aikojen kuluessa muotoutunut kokonaisuudeksi toisen
asteen opintoineen, ammattikorkeakouluineen ja yliopistoineen. On ajatelta-
vissa, että erityisopetus koulujärjestelmän sisällä noudattelee samaa laajene-
mismekanismia kuin pääjärjestelmä. Niissä järjestelmän osissa, joissa koko
ikäluokka on koulutuksen piirissä, erityisopetus näyttää seuraavan perässä.
Kun erityisopetukselle annetaan mahdollisuus vallata oma reviirinsä järjes-
telmässä, seuraa perässä erityispedagoginen tutkimus.
Nykyään moni oppivelvollisuuskoulussa erityisopetusta saanut hakeutuu
toisen asteen opintoihin. Tämä johtaa siihen, että ammattioppilaitos turvau-
tuu erityisopetukseen selviytyäkseen opiskelijoiden heterogeenisuudesta.
Erityisopetuksen vakiintuessa osaksi ammattioppilaitosjärjestelmää havait-
see järjestelmän akateeminen osa tarpeen tutkia ammattioppilaitoksen eri-
tyisopetusta. Akateeminen maailma legitimoi asemaansa selvittämällä,
millaisia koulujärjestelmän muut osat ovat ja miten ne toimivat. Siten tämä
tutkimus on myös merkki siitä, miten järjestelmä tutkii itseään, työllistää itse
itseään sen nimissä, että toimintaa voidaan kehittää, ja koko systeemi laaje-
nee.
Aika, jona tutkimus tehtiin, liittyy tiiviisti saavutettuihin tuloksiin. Am-
matilliseen opetuksen osallistuminen on vuosisatojen ja vuosikymmenien
kuluessa vaihdellut; vanhempieni ollessa samanikäisiä kuin minä nyt pääsi
tehtaaseen töihin ilman ammatillista koulutustakin. Myöskään ammatillisen
koulutuksen ja pohjakoulun yhteensovittaminen ei ole sujunut vaikeuksitta.
Havainnollistaakseni tätä kehityskulkua aloitan seuraavan luvun ammatti-
opetuksen historiallisella katsauksella. Tutkimukseni aineisto kerättiin ajan-
kohtana, jona nuorisoikäluokan ikäkohortit olivat pääosin ainakin yksitoista-
vuotisen koulutuksen piirissä, valtaosa kaksitoistavuotisen. Tämä tilanne on
täysin erilainen kuin taannoin, jolloin ammattioppiin ei menty, sinne päästiin,
ja jos päästiin, niin pääsykokeiden kautta. Ammattioppilaitoksen rooli on
muuttunut valikoidun oppilasaineksen koulusta koko kansan kouluksi.
Ammattioppilaitoksessa kerätty haastatteluaineisto taltioitiin 1990-luvun
taitteessa alkaneen ns. suuren laman jälkimainingeissa. Aineisto hankittiin
pääosin vuonna 1997 ja lamaa kosketteleva termistö on yhä esillä puhujien
5kertomuksissa. Varsinkin opiskelijoiden työllistyminen koulutuksen jälkeen
huolettaa sekä haastateltuja opettajia että opiskelijoita itseään.
Havaintoa tulevaisuuden epävarmuudesta vahvistaa Ruohosen (1996)
selvitys ammattiin opiskelevien nuorten opiskeluun, työhön ja tulevaisuu-
teen liittyvistä mielipiteistä, asenteista ja odotuksista. Tutkimuspyyntö lähe-
tettiin 91 koululle, joista 55 palautti vastauslomakkeet. Kaikkiaan 822 opis-
kelijan mielipiteistä saattoi todeta, että he suhtautuivat keskimäärin hyvinkin
myönteisesti opintoihinsa. Sen sijaan työhön liittyvät tulevaisuudennäkymät
olivat paljolti hämärän peitossa ja osa piti työllistymistään jopa kovin epäto-
dennäköisenä.
Siirtyminen lamasta kohti taloudellisesti vakaampia aikoja ei ole tapahtu-
nut kivuttomasti. Vuonna 1994 nuorten työttömyystilanne ei parantunut edel-
lisvuotisesta. Kokonaisuudessaan 15-24 -vuotiaiden työvoimasta oli edel-
leen työttömänä 33.6 prosenttia, lähes 90 000 nuorta. Varsin monen nuoren
kohdalla opiskelu korvasi työnteon. 1990-luvun taitteessa nuorisotyöttömiä
oli noin 50 000 (Tilastokeskus, 1994).
Tilastokeskuksen (1996) katsauksessa mainitaan, että alemman keskias-
teen tutkinnon suorittaneiden työttömyysaste pysyi korkeana vuosina 1993-
1995. Luvut perustuvat selvitykseen, joka kattoi viiden edellisen vuoden
tutkinnot. Monilla aloilla työttömyys vaihteli 40 prosentin molemmin puo-
lin. Esimerkiksi rakennusalalla valmistuneista työttöminä oli vuonna 1995
vielä 40 prosenttia. Kaikkiaan vuonna 1995, pari vuotta ennen pääaineiston-
keruuta, oli työttöminä noin kolmannes viiden viimeisen vuoden aikana
valmistuneista.
Työelämän yhteensovittaminen ammattioppilaitoksen arkeen on ollut etään-
tymisen ja lähentymisen vuorottelua. Tiilikkalan (2000) kaupan alaa kosket-
televasta haastattelututkimuksesta on prosessinomaisesti havaittavissa, mil-
laisia muutoksia on tapahtunut. Kauppaopettajien, ammattikasvatushallin-
non sekä työelämän edustajien puheista kävi ilmi, että 1950- ja 1960-luvuilla
ammatillisten oppilaitosten oppilaat olivat maalta tulleita lahjakkuuksia tai
kaupunkien parasta nuorisoa. Ammattikasvatukselle tärkeä työelämäyhteys
toteutui opettajien ja oppilaitosten omaehtoisten ja välittömien kontaktien
avulla. Keinotekoisten työelämäyhteyksien järjestäminen ei ollut tarpeen,
koska esimerkiksi kaupan alalla oppilaitokseen pääsyn edellytyksenä oli
ennakkoharjoittelun suorittaminen liike-elämässä. Tuolloin ei ollut myös-
kään olemassa opintotukijärjestelmää, vaan opiskelijat rahoittivat opintonsa
kesä- ja viikonlopputöillä. Näin opiskelijoilla oli käsitys tarvittavasta osaa-
misesta jo oppilaitokseen tullessaan.
Oppilaitoksessa, jossa haastattelut suoritin, kehitettiin aineiston hankki-
misen aikana voimakkaasti työelämäyhteyksiä, kuten valtakunnan ammatti-
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veltää pitkää työssäoppimisjaksoa. Siten haastatteluaineisto kerättiin pää-
osin ajankohtana, jolloin oppilaitoksen työelämäyhteydet eivät olleet kuk-
keimmillaan. Päätelmää työelämän ja ammattioppilaitoksen käytäntöjen
haastattelujenaikaisesta erillisyydestä vahvistaa se, että työelämä oppilai-
toksen näkökulmasta kuvataan aineistoissa ikään kuin tulevaisuuden mah-
dollisuutena. Tämän ohella työelämä ui haastateltujen puheeseen sekä opet-
taja- että opiskelija-aineistoissa. Opettajien omat kokemukset koulun ulko-
puolisesta ammattialansa työelämästä ryydittävät sanomisia. Valtaosalle
opiskelijoista työelämä on tulevaisuuden tavoite.
Kaikkiaan opettajien kertoessa haasteellisista opiskelijoista voi havaita,
että iäkkäämpien puhujien puhe ja muistot opetustyöstä yltävät 1960-luvul-
le. Haastateltujen eritellessä ammattioppilaitoksen kentän muutosta käy ilmi,
että merkittävä rytminvaihdos ammattioppilaitoksen käytänteissä tapahtui,
kun vuonna 1978 säädetyt keskiasteen koulunuudistuksen (474/1978) koko-
naisvaikutukset alkoivat tuntua. Tuolloin keskiasteen opinnot nivottiin
suorastaan osaksi oppivelvollisuuskoulujärjestelmää. Tästä eteenpäin puhu-
jat kokevat oppilasaineksen muuttuneen yhä heterogeenisemmaksi ja am-
mattioppilaitoksen vastanneen oppilasaineksen muuttumiseen kankeasti.
Toisen asteen opintojen jälkeisestä yliopistokoulutuksesta ei juuri puhuta,
ammattikorkeakoulusta tiiviimmin. Tutkimuskohteena olevan ammattioppi-
laitoksen tuntumassa toimii ammattikorkeakoulu. Opettajat kokevat, että
heidän tehtävänään ei ole ainoastaan tuottaa ammattitaitoisia osaajia työ-
markkinoille vaan myös asiakkaita koulujärjestelmän omille markkinoille,
kun eräitä opiskelijoita valmennetaan jatko-opintoihin. Tämän koetaan aihe-
uttavan tavoitteiden kiristymistä, josta varsinkin heikoin opiskelija-aines
kärsii.
Ammattioppilaitoksen heterogeeniset opiskelijat
Keskiasteen koulutuksesta on muodostunut käytännössä osa oppivelvolli-
suutta, toteaa Kuure (2001). Yksilöllistymisretoriikasta huolimatta 2000-
luvun kulttuurisissa odotuksissa korostuu koulutukseen osallistuminen yh-
teiskuntaan kiinnittymisen polkuna samoin kuin pysyvyys nuorten koulutuk-
seen osallistumisen aikatauluja koskevissa odotuksissa: elämänkulkuja sä-
vyttävistä riskeistä ja katkoksista huolimatta institutionaalisen elämänkulun
määritelmä ideaalisesta koulutuspolusta tiivistyy lineaariseen, katkeamatto-
maan ja nousujohteiseen koulutus(ura)putkeen, väittää Komonen (2001).
Työttömien nuorten tapauksessa oppivelvollisuus jatkuu vielä täysi-ikäise-
näkin, kirjoittaa Laaksonen (2001). Suomessa keskiasteen koulutuksesta
7onkin muodostunut käytännössä osa oppivelvollisuutta, väittää Järvinen (2001).
Nyyssölä ja Pajala (1999) toteavat, että suomalainen yhteiskunta näyttää
kääntyneen koulutusyhteiskunnaksi, jossa ilman koulutusta tapahtuva työ-
hön siirtyminen on paitsi mahdotonta myös ei-hyväksyttävää. Suomalaiset
nuoret ovat Euroopan ahkerimpia koulun kävijöitä, sillä 15-24 -vuotiaiden
koulutukseen osallistumisaste on Suomessa EU-maiden korkein (Eurostat
2000). Laaksonen (2001) väittää, että suurimpia syitä lisääntyneeseen koulu-
tukseen osallistumiseen lienevätkin nuorten vaikeutunut työmarkkinatilanne
ja usko koulutuksen yksilöllistä kilpailuasemaa parantavaan voimaan.
Peruskoulunsa päättävät kohtaavat kutakuinkin sen vääjäämättömän ti-
lanteen, että toisen asteen opintoihin on haettava. Peruskoulun päättötodistus
ei juuri tarjoa distinktiovoittoa työmarkkinoilla. Olen työskennellyt useilla
peruskoulun yläasteilla ja hankkinyt myös oppilaanohjaajan pätevyyden, ja
kokemukseni on, että peruskoulun oppilaanohjaus päättäväisesti, jos ei nyt
ihan pakota, ainakin voimakkaasti kannustaa jatko-opintoihin. Päätelmää
vahvistaa Lehtivaaran (1993) selvitys melkein kuuden tuhannen peruskou-
lunsa päättäneen nuoren koulutusvalinnoista. Peruskoulunsa päättäneistä 98
prosenttia pyrki suoraan peruskoulun jälkeen keskiasteen koulutukseen.
Luonnollisesti toiselle asteelle useimpien kannustimena oli oma hakupäätös
sekä huoltajien toiveet jatko-opintoihin hakeutumisesta.
Peruskoululaiset eivät ole yhdessä muotissa valettuja. Peruskoulua suorit-
tavista vajaasta 600 000 oppilaasta siirrettiin erityisopetuksen piiriin 2.9
prosenttia oppilaista vuonna 1995. Vuonna 2000 siirrettyjä oli noin 27 000
eli 5,6 prosenttia koko oppilasmäärästä. (Tilastokeskus, 2001: 4). Laaja-
alaisen opetuksen piirissä oli lukuvuonna 1994-1995 Ihatsun, Happosen ja
Ruohon (1996) mukaan arviolta kahdeksan prosenttia peruskoulun yhdek-
säsluokkalaisista.
Vuonna 1995 seitsemäntoistavuotiaista opiskeli yhdeksän kymmenestä
eli noin 65 000 nuorta. Kahdeksantoistavuotiaista opiskeli vielä 82 prosent-
tia, mutta 19 ikävuoden jälkeen ei-opiskelevia oli jo enemmän kuin opiske-
levia. 17- ja 18-vuotiaista runsas puolet opiskeli lukiossa ja kolmasosa am-
matillisissa oppilaitoksissa. Päivälukion aloittaneita oli kuusitoistavuotiai-
den ikäluokkaan verrattuna 58 prosenttia. Päivälukioita oli 448 vuonna 1996
ja opiskelijoita niissä noin 110 000, joista naisopiskelijoita 52 prosenttia.
Ammatillisia oppilaitoksia oli 401 vuonna 1996 ja opiskelijoita niissä yli
190 000 (Tilastokeskus, 1997:5). Vuonna 1995 ammattioppilaitoksissa opiskeli
63 700 opiskelijaa (Tilastokeskus, 1997:2).
Salminen (1996) selvitti erityisopetuksen tilaa ammatillisten oppilaitos-
ten rehtoreille vuonna 1995 tehdyn kyselyn pohjalta. Kaikkiaan erityisope-
tuksen piirissä oli 5878 opiskelijaa, joista ammatillisissa erityisoppilaitok-
8sissa 2500 opiskelijaa. Lukuvuonna 1994-1995 opiskelijamäärästä erityisopis-
kelijoita oli eniten ammattioppilaitoksissa: 7,1 prosenttia kaikista opiskeli-
joista. Erityisopetuksen tarpeen suurin syy oli heikko opintomenestys. Mu-
kautetun opetussuunnitelman mukaan peruskoulussa opiskelleet muodosti-
vat toiseksi suurimman ryhmän. Kolmanneksi yleisin syy erityisopiskelijaksi
nimeämiseen oli opiskelijan emotionaalinen häiriintyneisyys tai sosiaalinen
sopeutumattomuus.
Tutkintoon johtavan ammatillisen koulutuksen opiskelijoista 8000 eli 5
prosenttia sai erityisopetusta vuonna 2000. Heistä kaksi kolmasosaa oli
miehiä. Lähes kolmannes opiskeli ammatillisissa erityisoppilaitoksissa ja
loput muissa ammatillista koulutusta antavissa oppilaitoksissa (Tilastokes-
kus, 2001:4).
Toisen asteen yli 120 000 opiskelijasta kävi vuonna 2001 ammatillista
erityisoppilaitosta 3498 opiskelijaa. Yleisissä ammatillisissa oppilaitoksissa
erityisopiskelijoita oli 6539. Kymmenen vuoden aikana opiskelijamäärät
ovat kasvaneet molemmissa ryhmissä. Yleisissä ammattioppilaitoksissa eri-
tyisopiskelijamäärä on lähes nelinkertaistunut (Opetusministeriön työryh-
män muistioita 6:2002).
Opintoihin haetaan, niitä suoritetaan – ja niitä keskeytetään. Opintojen
keskeyttäminen ammatillisissa oppilaitoksissa on yleisintä opintojen alku-
vaiheessa. Vuonna 1995 ammatillisten oppilaitosten ensimmäisillä luokilla
opinnot keskeytti lähes 11 prosenttia oppilaista. Eniten keskeyttämistapauk-
sia oli pintakäsittelyalan ja LVI-alan opintolinjoilla, jotka ovat koulutukseen
hakijoiden vähemmän suosimia aloja (Tilastokeskus, 1998:1).
Tilastotiedot ovat virallinen näkökulma haasteellisten opiskelijoiden
määrittelyyn. Tiedot sisältävät varauksia, sillä tilastojen kerääjät ja tulkitsijat
mainitsevat, että tarkkojen ammattiopetuksen erityisopiskelijamäärien sel-
ville saaminen on vaikeaa. Kun siirrytään koulutuksen mikrotasolle tarkaste-
lemaan erityisyyden luokittelua, voidaan nimeämisen vaikeus tunnistaa. Lap-
palainen (2001) tutki opiskelijoiden erityisen tuen tarvetta perusasteella ja
toisella asteella. Hän havaitsi, että kun kyseessä oli voimakas tuen tarve,
olivat opiskelijoiden itsensä, opettajien ja oppilashuoltohenkilöstön tekemät
tukitarvearviot yhdensuuntaisempia kuin silloin, kun kyseessä on lievä tuki-
tarve. Tässä tutkimuksessa opettajat määrittelivät kuvattavaksi valitsemansa
opiskelijan haasteellisuuden laadun. Tutkija ei pyrkinyt saamaan kuvauksen
kohteeksi erityisopiskelijastatuksen saaneita eikä määritellyt, millaisista
opiskelijoista tulisi kertoa.
Oli opiskelija haasteellinen tai haasteeton, erityisen tuen tarpeessa tai ei,
hakeutuminen toiseen asteen opintoihin on työntöä ja pyrkyä. Myös valtio-
valta saattaa nuorisoa opintojen pariin. Maassamme vuoden 1996 alusta
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tiin, että alle 20-vuotias, vailla ammatillista koulutusta oleva nuori, jolla ei
ole työ- tai harjoittelupaikkaa, menettää oikeutensa työmarkkinatukeen, ellei
hakeudu koulutukseen tai työpoliittiseen toimenpiteeseen. Vuoden 1997 alusta
lukien lakimuutos (666/1996) on koskenut myös alle 25-vuotiaita.
Peruskoulussa heikosti menestyneitä siirtää ammattioppilaitokseen oman-
laisensa mekanismi. Toisen asteen yhteisvalinnassa merkittäviä hakeutumi-
seen vaikuttavia tekijöitä ovat oma hakutoive ja peruskoulumenestys. Oppi-
velvollisuuskoulussa heikosti menestyneiltä lukiotie on pääosin suljettu.
Ammatillisen opetuksen suosituimmat vaihtoehdot houkuttelevat monia pys-
tyviä hakijoita. Heikot jäävät mahdollisista toiveistaan huolimatta herkästi
menestyneempien jalkoihin. Ammattioppilaitoksilla on vain vähän mahdol-
lisuuksia suojautua peruskoulussa heikoimmin pärjänneeltä opiskelija-
ainekselta. Heikot peruskoululaiset itsekin tunnistavat, että heiltä moni
jatko-opintoreitti on sulkeutunut, ja he hakevat suosiolla ”amikseen” linjalle,
jolle pääsee sisään, mutta joka ei välttämättä kiinnosta.
Ammattikoulut pyrkivät saamaan oppilaspaikkansa täyteen, jotta koulu-
tuksen volyymi säilyisi eikä toimintoja jouduttaisi supistamaan. Tähän kou-
lumuotoon ei siten tuota opiskelijoita ainoastaan opiskelijoiden oma innok-
kuus ja taustalla vaikuttava työntö, vaan myös ammattioppilaitoksen taholta
aiheutuva veto. Peruskoulun luokkamuotoisen erityisopetuksen piiristä päät-
tötodistuksensa saaneet integroituvat usein valtavirtaan: ammattioppilaitok-
seen, muiden joukkoon. Ammattioppilaitokseen eivät kuitenkaan hae aino-
astaan jo peruskoulussa poikkeaviksi leimatut. Peruskoulussa keskinkertai-
sesti – ja yhtä hyvin oivallisesti – menestyneet pyrkivät ja pääsevät ”amis-
kaan”. Näin ammattioppilaitokseen tuotetaan valtava opiskelijoiden hetero-
geenisuus, jonka opettaja opetustyössään kohtaa. Siksi onkin aiheellista
selvittää, mitä opettajat kokevat kohdatessaan kovin erilaisista ominaisuuk-
sista koostuvan nuorten joukon, ja kysyä, miten he arkensa ja opetuksensa
järjestävät.
Tutkimustehtävä ja grounded theory -menetelmä
Tutkimustehtäväni muuttui, jalostui ja terävöityi tutkimusprosessin aikana.
Anttila (2000) mainitsee prosessin merkitsevän kehittymistä ja muuttumista.
Aina ei ihmisten toimissa ole kysymys päämäärätietoisesta toiminnasta ja
halusta pyrkiä paraneviin tuloksiin. Joskus tutkijalle syntyy kesken kaiken
ideoita ja impulsseja, jotka kohdistuvat muihin kuin tutkijan kannalta suota-
viin asioihin. Joskus ilmiössä voidaan havaita avainkohtia tai muita keskeisiä
käännekohtia, joiden merkitys prosessille on ilmeinen. Joskus ilmiö on niin
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monisäikeinen, että siinä vuorottelevat monet eri tekijät kohoten kukin erik-
seen vaikuttavaksi prosessin kuluessa. Aluksi tutkimustehtäväni oli selvittää,
millaisia ovat piirteiltään haasteellisimmat opiskelijat ammattioppilaitoksen
opettajien näkökulmasta (luku 4). Prosessin edetessä nimesin tehtäväkseni
eritellä opettajan ja haasteellisen opiskelijan välistä vuorovaikutusta (luku
5), minkä jälkeen otin tehtäväkseni analysoida ydinkategoriaksi tunnistama-
ni opiskelijan sitoutumisen vaihteluväliä (luku 6). Aineiston analyysin pääte-
vaiheessa kehkeytyi tutkimustehtäväksi muodostaa ammattiopintoihin sitou-
tumisen ankkurit käsittävä substanssiteoria (luku 7).
Rinnakkaisena koko analyysin läpileikkaavana tutkimustehtävänä on eri-
tellä ja kuvailla grounded theory -menetelmän soveltuvuutta muodostetun
arvoituksen ratkaisemiseen. Siten lukija joutuu tavallaan samanaikaisesti
käyttämään kahta lukutapaa. Raportti on yksityiskohtainen ja toimijoiden
puhetta on siteerattu runsaasti. Suureen sitaattimäärään päädyin, koska halu-
sin antaa lukijan käytettäväksi aineistoa, josta hän voi luoda mahdollisia
kilpailevia tulkintoja tai hakea vahvistusta jo tehdyille. Aineistolainauksia
on paljon myös siksi, että tutkijana halusin osoittaa, että analyysi ei perustu
spekulaatioihin, oikaisuyrityksiin eikä ylitulkintaan vaan voimaan, jota pe-
rusteellisesti ja systemaattisesti tulkittu ihmisten puhe sisältää.
Tutkimusmenetelmälliset ratkaisut ja analyysin kulku eritellään vaihe
vaiheelta. Koska en ollut kokeillut analyysivaiheita, suhtauduin grounded
theory -menetelmään aluksi joltisenkin skeptisesti. Oudolta vaikutti se, että
tutkimuskysymyksen alaisesta mutta heterogeenisesta puhemassasta saattai-
si kutoa rakennelmaa kohti teoriaa. Kun analyysiprosessin aikana opin me-
netelmän yksityiskohtia, epäilykseni lähestymistavan soveltuvuudesta on-
gelmanratkaisuun lievenivät, ja tuon vaiheen tuntemuksiani saattaisi kuvailla
sanaparilla varovaisen toiveikas. Aineistonkäsittelyn kokonaisuudessaan
päätyttyä minulla oli evidenssiä suhtautua luottavaisesti jatkuvaan vertailuun
perustuvan lähestymistavan käyttökelpoisuuteen. Menetelmän hallitsemi-
nen vaatii paljon (itse)opiskelua ja aikaa, päteviä ohjaajia, laadukkaan ai-
neiston ja johdonmukaiset analyysiproseduurit. Näiltä osin grounded theory
ei juurikaan eroa monista muista lähestymistavoista. Käytetyn menetelmän
ainutlaatuisuus piilee siinä, että deduktiivis-kvantitatiivisen teorian testaa-
misen up-down -tutkimusrakenteen sijaan menetelmä rakentuu melko puh-
taasti down-up, aina teoriaan asti. Ilman tutkimuskysymykseen vastaavaa
tiivistä aineistoa grounded-teorian luominen ei onnistu; ilman menetelmälle
uskollista induktiivispainotteisuutta se ei onnistu; ainakaan se ei onnistu
ilman analysoijan omaa ajattelua ja ajattelunsa reflektointia. Triangelin osas-
ten (aineisto–menetelmä–tutkija) tulee olla tasapainossa keskenään, jotta
tutkimus on onnistuakseen. Kun aloin luottaa aineistooni, omaan ajatteluuni
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ja tekemiini koodausratkaisuihin – enkä enää valmiisiin teoreettisiin raken-
nelmiin ja analyysioppaiden yksityiskohtaisiin ohjeisiin – alkoivat aineistos-
ta hahmottua sen perusosaset.
Strauss ja Corbin (1990) sijoittavat jatkuvan vertailun lähestymistavan
menetelmälliset juuret 1960-luvulle, jolloin Barney Glaser ja Anselm Strauss
löysivät menetelmänsä lähinnä hoitotiedettä lähellä olevissa tutkimusympä-
ristöissä. Vuonna 1967 ilmestyi tutkijaparin suorastaan paradigmaattisen
aseman saanut julkaisu The Discovery of Grounded Theory. Teoksen alku-
osassa kritisoidaan voimakkaasti senaikaista sosiaalitutkimusta, joka oli juut-
tunut teorian testaamiseen. Kirjan keskivaihe esittelee systemaattisen induk-
tiivispainotteisen otteen perusratkaisuja. Loppuosassa arvioidaan tunnettu-
jen tekijöiden induktiivisella otteella tekemää tutkimusta ja perehdytään
mm. luotettavuuskysymyksiin.
Kendall (1999) erittelee grounded theory -menetelmän syntyä ja esittää,
että menetelmän juuret ovat kiinnitettävissä etenkin tutkittavien käsityksiä
oman elämänsä konstruoijina korostaneeseen chicagolaiseen koulukuntaan
ja symboliseen interaktionismiin. Symbolisessa interaktionismissa ei keski-
tytä yhteiskunnan toimintaan funktionalistisena yksilöistä koostuvien systee-
mien jatkumona vaan huomio kiinnitetään yksilöihin ja heidän vuorovaiku-
tuksensa piirteisiin erilaisissa ympäristöissä. Lähestymistavan perusteokses-
sa (Glaser ja Strauss, 1967) luotiin sekä tutkimusmenetelmä että kiinnitettiin
symbolisen interaktionismin ideoita rakennelman osiksi. Lisäksi selvitettiin,
miten aineistosta systemaattisen vertailun periaatteella edetään kohti teoriaa.
Symbolisen interaktionismin lähestymistapaan ideoi erityisesti Strauss.
Tämä on pääteltävissä erityisesti sen perusteella, miten hän (1991, 1993)
kertoo chicagolaisen koulukunnan piirissä omaksumistaan vaikutteista (mm.
Dewey, Mead, Thomas ja Blumer). Glaser puolestaan edusti osittain myös
kvantitatiivista koulukuntaa ja hänen vaikuttajakseen mainitaan Lazarsfeld,
joka kehitti survey-tutkimusta (Strauss ja Corbin, 1990).
Tämän tutkimuksen menetelmällisenä ohjenuorana käytettiin erityisesti
aineiston avaamisen alkuvaiheessa Straussin ja Corbinin (1990) teosta Ba-
sics of Qualitative Research. Se on varsin keittokirjamainen opas tutkijalle,
jolla ei ole aiempaa kokemusta jatkuvaan vertailuun perustuvasta induktiivi-
sesta analyysistä. Tutkimusprosessin alkuvaiheessa teos osoittautui johdon-
mukaisesti analyysiprosessin koodausvaiheisiin pilkkovaksi oppaaksi, mut-
ta mitä pidemmälle analyysi eteni, sitä vaikeampaa oli soveltaa kirjoittajien
ohjeita aineiston avaamiseen. Tätä johtopäätöstä vahvisti Glaserin (1992)
kriittinen vyörytys myöhempää straussilaista lähestymistapaa kohtaan. Tut-
kimusaineiston käsittelyssä irrottauduttiin loppua kohden menetelmäopas-
johteisesta analyysistä ja siirryttiin tarkastelemaan, mitä aineistosta itsestään
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on eristettävissä. Samalla selvisi, että grounded theory -menetelmä ei ole
puhtaasti induktiivinen; se on induktiivispainotteinen lähestymistapa, jossa
tutkijan tekemät ratkaisut aineiston ohella ohjaavat saavutettavan tuloksen
muotoa. Aineisto ei itse ilmoita itseään, vaan tutkijan on tehtävä koodaus-
päätökset.
Opastusta tämän tutkimuksen lukemiseen
Tutkija ei voi päättää, miten lukija raporttiin perehtyy. Silti tässä lienee
paikallaan selvittää sanasella, miten kirjoittaja itse on ajatellut tutkimustaan
luettavan. Usein itse päättelen tutkimuksen nimen perusteella sen sisältöä,
arvioin kirjoittajan painoarvoa, luen tiivistelmän ja ydintulokset, selaan si-
sällys- sekä lähdeluettelon ja, mikäli teos vaikuttaa kiinnostavalta, luen sen
selaillen; mikäli se vaikuttaa erittäin kiinnostavalta, luen sen kokonaan.
Tämä lienee myös yleinen käytäntö. Käsillä olevan teoksen rakenne ei ole
ihan puhtaasti IMRD (Hirsjärvi, Remes ja Sajavaara, 1998) vaan nouseva
syklinen ja löysästi juonenomainen. Voisi jopa Alasuutarin (1996) tavoin
puhua dekkarirakenteesta. Siksi teos ei ole aivan helposti ymmärrettävissä,
ellei sitä lue kokonaan. Tosin voihan salapoliisiromaanistakin lukea alun ja
lopun, mutta tuolloin itse prosessi, jolla ratkaisuun on päädytty, pysyy edel-
leen arvoituksena.
Tämän tutkimuksen analyysin avaa osuus, jossa opiskelijoiden haasteel-
lisuustyypit nimetään kykyjen ja sopeutumisen varaan rakennettavassa neli-
kentässä. Alun kokonaisuudessa luodaan tavallaan perustyökalu, jonka va-
rassa analyysi etenee loppuun asti. Kun opiskelijat oli tyypitelty (ensimmäi-
nen sykli loppuu ja toinen alkaa), havaitsin, että vuorovaikutus opettajan ja
opiskelijan välillä oli analyysissä hennosti, mutta aineistossa voimakkaasti
vaikuttava voima. Selvitin, millaista on vuorovaikutus opettajan ja opiskeli-
jan välillä. Sykli täyttyy toisen kerran, kun kerrotaan, miten neljä muodostet-
tua opiskelijaominaisuutta ovat vuorovaikutusta korostavalla aineiston luku-
tavalla jaoteltavissa kahtia. Kolmas sykli alkaa, kun vuorovaikutuspainot-
teista lukutapaa syvennetään ja perehdytään vuorovaikutuksen toisen osa-
puolen eli opettajan ominaisuuksiin. Kolmas sykli täyttyy, kun eritellään
tapaa, jolla opettaja toiminnallaan jopa tuottaa opiskelijoiden ominaisuuk-
sia. Opiskelijan haasteellisuus ei kuitenkaan ole selitettävissä ainoastaan
opettajan ja opiskelijan ominaisuuksilla, ja tästä alkaa neljäs sykli, jossa
eritellään ekologiset kentät: opiskelija taustoineen, luokkatoverit, opettaja,
ammattioppilaitos, koulujärjestelmätaso ja aika, jotka ovat kytkettävissä
opiskelijoiden ominaisuuksiin. Neljäs sykli täyttyy, kun eritellään, miten
13
tunnistetut osaset liittyvät opiskelijan opintoihin kiinnittymiseen. Viides sykli
alkaa tunnistettujen ekologisten piirteiden yhdistämisellä ja jalostamisella.
Sykli sulkeutuu, kun alkuperäistä aineistoa koetellaan aineistosta muodoste-
tulla teorialla. Tutkimustulosten pohdinta on kuudes sykli.
Strauss ja Corbin (1990) kertovat, miten tutkimusraportteja voi analogi-
soida spatiaalisilla metaforilla. Grounded theory -menetelmän löytämisen
kannalta merkittävä teos Awareness of Dying (Glaser ja Strauss, 1965) oli
erään lukijan mielestä kuin kävelemistä patsaan ympäri. Patsaaksi oli sijoi-
tettavissa se, kuinka sairaalan henkilökunta käyttäytyy kuolevaa ihmistä
kohtaan ja kuinka henkilökunta puhuu kuolevasta ihmisestä tai kuolevan
ihmisen kanssa. Puolestaan lukiessaan tutkimusta Time for Dying (Glaser ja
Strauss, 1968) lukija oli kokenut kulkevansa askel askeleelta alamäkeä ihmi-
sen kuolemisen prosessia seuraten.
Tämän tutkimuksen rakenne tilan ja liikkeen analogiana on henkilön
(tutkijan) kulkemista hänelle tuntemattomassa rakennuksessa spiraalimai-
sesti laajenevia kierreportaita ylimpään, kuudenteen kerrokseen, näköalaik-
kunan ääreen. Alhaalta näkee ylös, mutta silloin on taittaa niskansa. Ylhäältä
on helpompi katsoa alas. Ylös ei kuitenkaan pääse kulkematta kaikkia kier-
roksia; muutaman rappusen tosin voi harpata yli, välillä palata pari askelmaa
taaksepäin. Kuudennessa kerroksessa ikkunan ääressä näkee muutakin kuin
alaspäin johtavat portaat; siellä voi paikantaa olinpaikkansa. Miksen käyttä-
nyt hissiä? Sitä ei talossa aikaisemmin ollut (aluksi en hallinnut grounded
theory -menetelmän perusteita).
Seuraavassa luvussa esitellään ammatillisen opetuksen muotoutumista
maassamme. Luvun tarkoituksena on tarjota lukijalle kehys, joka tekee ym-
märrettäväksi, missä ympäristössä ja millaisena aikana tutkimuksen koh-
teeksi valitut tapahtumat toteutuvat. Anttila (2000) mainitsee, että kontekstin
tarjoaminen eli kuvaus, miten jokin ilmiö liittyy ympäristöönsä, on olennai-
sen tärkeä myöhemmille tulkinnoille. Sen avulla analyysi voidaan kytkeä
laajempiin sosiaalisiin ja kulttuurisiin yhteyksiin. Se voi selvittää esimerkik-
si, millaisiin sosiaalisiin yhteyksiin, instituutioihin, kulttuuripiirteisiin, ajan-
kohtaan, ympäristötekijöihin yms. ilmiö liittyy. Kontekstia pidetään yleensä
itsestäänselvyytenä, ja voi syntyä väärinkäsityksiäkin, ellei sen tilannemer-
kitystä ymmärretä. Samanaikaisesti voi olla voimassa useita eri konteksteja,
samoille tai eri henkilöille. Väärinymmärrysten välttämiseksi korostan, että
johdantoa seuraava historiakatsaus ei ole tutkimukseni teoreettinen viiteke-
hys. Katsaus on analogisoitavissa näytelmän kulisseihin, jotka aikojen kulu-
essa ovat hitaasti muuttuneet. Kulissien muutosten erittelyn jälkeen esirippu
nostetaan ja näytelmä eli analyysi voi alkaa.
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2 Ammattiopetuksen historia
Kivinen, Rinne ja Ahola (1989) erottavat Suomen koulujärjestelmän histori-
assa kolme yhteiskunnallista murrosta. Lähtökohta on toisen vuosituhannen
alkupuolella, jolloin kirkon ja kruunun valta ulottuivat ”metsäsuomalaisten-
kin” pariin. Rooman kirkko toi mukanaan kirjaviisauden, joka tosin kosketti
vain harvoja ja valittuja. Toinen jakso kiinnittyy ruotsalaisen kansallisvalti-
on kehittymiseen 1500-luvulla ja jatkuu taloudellisten innovaatioiden, mer-
kantilismin ja hyötyajattelun myötä 1600- ja 1700 -luvuille. Kolmas vaihe
liittyy suomalaisen kansallisvaltion muodostumiseen, teollistumiseen ja sää-
ty-yhteiskunnan hajoamiseen. Lehtisalo ja Raivola (1999) toteavat, että kou-
lutuksen ja koulutuspolitiikan kehitystä voidaan arvioida myös kansakun-
tamme historian virallisten vaiheiden kautta: esimerkiksi kolmijakona Ruot-
sin vallan kausi vuoteen 1811, autonomian aika 1812-1917 ja itsenäisyyden
aika tästä eteenpäin. Itsenäisyyden aika on mahdollista jaksottaa ensimmäi-
seksi, toiseksi ja kolmanneksi tasavallaksi siten, että ensimmäisen tasavallan
aika päättyi toisen maailmansodan loppumiseen ja kolmas tasavalta alkaa
1990-luvulla Euroopan unioniin liittymisen myötä.
Lampinen (1988) jakaa koulutuspolitiikan muotoutumisen kolmeen pää-
vaiheeseen. Ensimmäinen kansallishenkisen koulutuspolitiikan vaihe syn-
nytti koulutusrakenteet 1800-luvun lopulla. Jaksoa sävyttivät vahvat aatteel-
liset lähtökohdat ja eri puolilla yhteiskuntaa virinnyt toimeliaisuus. Tämä
runsas jakso muuttui itsenäisen Suomen ensimmäisten vuosikymmenten ai-
kana varovaisemmaksi pienten askelten koulutuspolitiikaksi. Hiljaisuus muuttui
puolestaan 1960-luvulla vahvaksi, järjestelmäkeskeiseksi koulutuspolitii-
kan uudistusaalloksi, joka mullisti koko koulutusjärjestelmän. Viimeisenä
jaksona on 1980-luvun lopulta alkanut kausi, jonka kuluessa koulutusjärjes-
telmä on saavuttanut yhtenäisen tuloskeskeisen koulutuspolitiikan hahmon
ja koulutuspolitiikka etsii yhteyttä muuhun yhteiskuntapolitiikkaan.
Kyöstiö (1955) tulkitsee Suomen ammattikasvatuksen esivaiheen päätty-
neen vuoteen 1842. Ammattikasvatuksen ylivoimaisesti vallitsevana muoto-
na tuohon ajankohtaan asti oli koulutus, jota harjoitettiin ammattikuntalai-
toksen piirissä. Yritykset ammattiopetuksen aikaansaamiseksi jäivät tuona
kautena vain hetkellisiksi ilmiöiksi. Esivaiheen päätti vaatimattoman koulu-
opetuksen tunkeutuminen oppilaskasvatusjärjestelmän pakolliseksi osaksi.
Tästä alkoi uuden ammattikasvatuksen etsintävaihe, jota kesti vuoteen 1885
saakka. Sen jälkeen alkoi ammattikasvatusmuotojemme perustamisvaihe,
joka Törmälän (1995) mukaan toteutui laajamittaisena vasta 1960-luvulla,
jolloin kuntainliittojen oppilaitokset aloittivat toimintansa.
15
Heikkinen (1995) erittelee käsityön ja teollisuuden ammattikasvatuksen
muotoutumista ja tavoittelee ajattelunsa kiinnekohdiksi useita vaiheistuksia.
Kyöstiön (1955) vaiheistuksen selkeytenä pidetään sitä, että esitys sisältää
järjestelmän kehityksen, jolloin rajakohtina ovat oppilaitosten perustamis-
vuodet ja vakiintumista kuvaavat vuosiluvut. Esityksen ansiona on myös,
että siinä kytketään ammattikasvatuksen järjestämismuoto yhteiskuntara-
kenteen ja ammatin merkityksen muutokseen. Silloista edistysuskoa sen
sijaan osoittaa ammattikuntaisen kasvatusorganisaation nimittäminen ”esi-
vaiheeksi” ja ammattikasvatushallinnon ja ylemmän teknisen opetuksen
merkityksen korostaminen. Ei ole syytä pitää 1950-luvun ammattikasvatuk-
sen tilannetta päämääränä, jonka saavuttamista aiemmat vaiheet valmisteli-
vat.
Heikkinen (1995) tunnustelee, kuinka ammattiopetuksen kehittyminen
linkittyy Tuomiston (1986) sosiologisesti suuntautuneeseen tulkintaan teol-
lisuuden koulutustehtävän muutoksista. Tuomisto rinnastaa ammattikoulu-
tuksen tyypin muutoksen toisaalta tuotantovoimien, toisaalta tuotantosuhtei-
den kehitykseen. Vaiheistuksessa teollisuuden koulutus jaotellaan neljään
aikakauteen:
1621-1879 Koulutuksen esivaiheessa tuotanto oli käsityömäistä ja
ammatti opittiin työmäisesti ammattikuntalaitoksessa. Tuotantosuh-
teet olivat feodaaliset ja työntekijä oli isäntänsä alainen.
1879-1914 Yleissivistävän koulutuksen kausi. Teollistuminen ja ko-
neellistaminen laajenee. Työvoimalta aletaan vaatia perustavaa yleis-
sivistystä ja ammatillisia kouluja aletaan perustaa. Siirrytään kapita-
listisiin tuotantosuhteisiin.
1914-1944 Ammatillisen peruskoulutuksen kausi on varsinainen te-
ollistumisen läpimurtokausi. Työtä aletaan osittaa. Yhteiskunta orga-
nisoi pakollisen peruskoulutuksen, mutta ammatillinen koulutus on
edelleen kehittymätöntä.
1944- Ammatillisen lisäkoulutuksen kaudella teollisuuden koneellis-
tuminen jatkuu ja kilpailun kasvaessa alkaa tuotannon ja organisaati-
oiden rationalisointi. Yhteiskunnan ammatillisen peruskoulutuksen
jälkeen aletaan yhä useammalle henkilöstöryhmälle antaa lisäkoulu-
tusta työhön.
Heikkinen (1995) kritisoi vaiheistusta, sillä ajanjaksolla 1840-1880 tapahtui
monia kiinnostavia muutoksia, jotka Tuomiston (emt.) vaiheistuksessa jää-
vät huomiotta. Heikkinen (emt.) kehittää oman vaiheistuksensa, joka tosin
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alkaa vasta 1800-luvun jälkipuoliskolta ja jonka pohjana on Hovin, Kivisen
ja Rinteen (1990) esittämä suomalaisen yhteiskunnan kehitysvaiheiden ja
murrosten sarja. Saksalaiset saati englantilaiset väljät vaiheistukset soveltu-
vat Heikkisen mielestä vain väljästi mallintamaan ammatillisen koulutuksen
rytmittymistä maassamme, ja hän viehättyy erityisesti Kalelan (1989) esittä-
mään jakoon valtionhallinnosta yhteiskuntapolitiikan toteuttajana. Kalelan
(emt.) vaiheistus on perusmuodossaan varsin karu ja perusidealtaan yksin-
kertainen, mutta valaisee ammattikasvatuksen kehittymistä varsin hyvin.
Suomalaista yhteiskuntapolitiikkaa dominoi 1800-luvun lopulta lähtien ”ta-
lonpoikainen” tai ”agraari-Suomen visio”, jonka kilpaileva ”teollisen Suo-
men visio” ohitti toisen maailmansodan jälkeen. Samaisen siirtymän Heikki-
nen havaitsee Heinosen (1990) analyysissä sosiaaliturvan ja työvoiman uu-
sintamisen ja ohjailun organisoinnista. Tuossa vaiheistuksessa eloon jäämi-
sestä kamppailevat ”pienviljelijäprojekti” ja ”hyvinvointivaltioprojekti”.
Lehtisalo ja Raivola (1986) toteavat, että arvojen perusteellisiin muutok-
siin kytkeytyvien kulttuuriaaltojen väli on yleensä satoja vuosia. Kansainva-
ellusten jälkeisessä eurooppalaisessa kulttuurissa on ainakin kolme tällaista
300-400 vuoden perusaaltoa. Tekniikan kumous – joka pääasiassa merkitsi
käsityötaidon kehittymistä – 12. ja 13. vuosisadalla synnytti oman kulttuu-
rinsa ja vaikutti tieto- sekä tiedejärjestelmään. Tekniikan seuraava murros
ajoittuu 15. ja 16. vuosisadalle. Tuolloin keksittiin kirjapainotaito ja eräät
teollisuuden alat ja syntyi pankkilaitos. Euroopan kolmas kulttuuriaalto on
1700-luvulla alkanut valistus, jonka jotkut katsovat alkaneen jo aiemmin.
Valistus vauhditti teollisuuden vallankumousta ja päinvastoin. Euroopassa
luotiin perustaa laajoille joukoille tarkoitetuille järjestelmälliselle koulutuk-
selle.
Kulttuurin ja sen osana koulutuksen muuntumista aikojen kuluessa Lehti-
salo ja Raivola (emt.) havainnollistavat koulutuspoliittisin syklein. Historiaa
ei luokitella vuosikymmenten rajojen mukaisesti, vaan kyse on kehämäisyy-
destä, syklisyydestä, osittaisesta itsensä toistamisesta. Syklit voivat olla yli-
pitkiä, pitkiä ja lyhyitä. Koulutuspolitiikan ensimmäinen, 1700- ja 1800-
lukujen taitteessa vallinneen pitkän syklin käyttövoima oli lansimaisen teol-
lisen vallankumouksen myötä alkanut tehdastuotanto, jota Wattin höyrykone
vauhditti. Tuo sykli ilmeni maassamme ensimmäisten ammatillisten koulu-
jen perustamisena. Ammattikuntalaitoksen oppisopimukset jäivät kuitenkin
vielä ylivoimaisesti tärkeimmäksi ammattikasvatuksen muodoksi. Ensim-
mäisen syklin mainitaan päättyneen ennen 1800-luvun puoliväliä. Havain-
nollistamiensa neljän syklin lisäksi Lehtisalo ja Raivola (1999) kehittelevät
1990-luvun alun laman alkamisesta ja senjälkeisestä ripeästä talouden kas-
vusta viidettä pitkää koulutuspoliittista sykliä.
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2.1 Ensimmäinen pitkä koulutuspoliittinen sykli
1840-luvulle asti
Eurooppa siirtyi 16. ja 17. vuosisadalla feodaalisesta hajaannuksesta voi-
makkaiden kansallisvaltioiden aikaan. Kansallisvaltiot johtivat merkantilis-
mina tunnettuun taloudelliseen oppirakennelmaan ja talouspolitiikkaan. Val-
tiosta tuli itsetarkoitus, ja valtakunnan rikkaudesta talouspolitiikan ylin ta-
voite. Elinkeinot olivat olemassa valtiota varten ja kansa elinkeinoja varten.
Toisaalta merkantilismin ajan valtioilla oli enemmän halua kuin mahdolli-
suuksia ohjata elinkeinoelämää (Mansner, 1988).
Kallio (1955), Niini (1967) ja Iisalo (1991) mainitsevat ammattikoulutus-
ta annetun maassamme jo 1500-luvulta lähtien. Ammattiin valmistuttiin
pääasiassa ammattikuntalaitoksen piiristä. Vanhassa sääty-yhteiskunnassa
isän ammatin jatkaminen oli monelle luonnollinen ja lähes ainoa turvattuun
toimeentuloon johtava tie. Ammatin edellyttämät tiedot ja taidot opittiin
osallistumalla lapsesta asti isän töihin. Sääty-yhteiskunnan väistyessä väes-
tön liikkuvuus lisääntyi. Yhä harvemman isänperintöön kuului ammatti.
Valtio käytti keskittämisessä ja valvonnassa apunaan ammattikuntalaitos-
ta. Elinkeinon harjoittamisen säännöstely houkutteli ammattikuntiakin, joi-
den tehtävänä oli kouluttaa tulevat käsityöläiset. Suomessa oli 1760-luvulla
15 000 oppipoikaa, kisälliä ja mestaria. Sata vuotta myöhemmin heitä oli yli
21 000; juuri tuo sadan vuoden aika oli ammattikuntalaitoksen huippuaika
Suomessa. Valtiovallan ja ammattikuntalaitoksen edut yhtyivät myös am-
mattikoulutuksessa. Pätevyysvaatimusten määrittely auttoi ammattikuntaa
tiivistämään ja sulkemaan rivejään. Vaatimukset takasivat valtion omien
hankintojen laatutason ja auttoivat talouspolitiikan toteuttamista. Ruotsin
hallitus antoi valtakuntaa varten ensimmäisen yleisen ammattikuntajärjes-
tyksen 1621, seuraavan 1669 ja viimeisen 1720; se oli voimassa Suomessa
vuoteen 1868, ammattikuntien lakkauttamiseen saakka (Kyöstiö, 1955;
Mansner, 1988; Iisalo, 1991).
Räty (1982) mainitsee, että Ruotsi-Suomessa rajoitettiin käsityöläisam-
matin harjoittaminen kaupunkeihin vuonna 1546 annetulla säädöksellä. Kun
kaupungissa oli vähintään kolme samaa ammattia harjoittavaa mestaria, he
saattoivat muodostaa ammattikunnan, jota varten heidän tuli anoa oikeutta
maistraatilta. Vuonna 1720 annetulla asetuksella ammattikuntalaitos järjes-
tettiin saksalaisen esikuvan mukaan.
Tuon asetuksen mukaan tuli jokaisen, joka aikoi antautua harjoittamaan
käsityöliikettä, käydä läpi kaksi valmistautumisastetta, oppipojan vuodet ja
kisälliaika. Nuoren ammattimiehen oli oppipoikana palveltava mestariaan
vähintään viisi vuotta ja oltava samalla hänen kotikurinsa alainen. Kotikuris-
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ta, mutta ei mestarin alaisuudesta, vapauttanut kisällinkirja oikeutti kisällin
hakemaan haluamaansa paikkaa. Hänellä oli nyt mahdollisuus lähteä kiertä-
mään maata ja hakemaan itselleen mahdollisimman hyvä työpaikka (Honka-
nen, 1968).
Kyöstiön (1955) ja Törmälän (1994) havaintojen perusteella kohoaminen
oppipojasta kisällivaiheen kautta mestariksi ei ollut itsestäänselvyys. Am-
mattikunta- ja hallijärjestykset antoivat useita määräyksiä siitä, miten kulku
oppipojan asemasta kisälliportaan kautta lopulta saattoi johtaa mestarinar-
von ja sen myötä mestarinoikeuksien saavuttamiseen. Tuo tie oli kuitenkin
pitkä ja ammattikunnissa vallitsevat moninaiset tavat katkaisivat raskaudel-
laan monen pyrkijän tien. Tie saattoi katketa jo oppipojaksi ottamisvaihees-
sa. Pyrkijän tuli olla aviollisten ja kunniallisten vanhempien jälkeläinen.
Joidenkin ammatinharjoittajien, mm. tullimiesten, oikeudenpalvelijoiden,
soittoniekkojen, yövahtien, haudankaivajien ja mestaajien, lapsia ei pidetty
soveliaina oppipojiksi. Edelleen saattoi uskonto tai vieras kansallisuus olla
esteenä. Siten ei mustalaisten, juutalaisten saati sitten turkkilaisten lapsia
päästetty oppipojiksi. Aikakauden säätyennakkoluulot huomioon ottaen on
ymmärrettävää, että ammattikunnat muiden ryhmien tapaan halusivat asettaa
mahdollisimman korkeat vaatimukset piiriinsä pyrkiville. Oppiin kirjoitta-
mista edelsi tavallisesti korkeintaan kaksikuukautinen koeaika, jonka kulu-
essa arvioitiin oppilaan soveltuvuutta ammattialalle.
Kyöstiön (1955) mukaan ammattikuntien alaisiin ammatteihin tulo ei
saanut tapahtua, ennen kuin pyrkijä oli täyttänyt 14 vuotta. Tosin eräät muut
säädökset sallivat oppiajan aloittamisen jo kymmenvuotiaana. Myös tyttöjen
oli mahdollista kirjoittautua oppiin. Varsinkin vähävaraisten perheiden ja
lastenkotien lapset saatettiin ottaa oppiin hyvin nuorina kirjaamatta heitä
oppipojiksi. Vuosien 1669 ja 1720 ammattikuntajärjestykset säätivät oppi-
ajan pituudeksi vähintään kolme ja enintään viisi vuotta ammattialan mu-
kaan. Oppiaikaa saatettiin lyhentää oppipojan taitavuuden ja hyvän käytök-
sen perusteella. Tosin oppipojaksi otto ja uloskirjoittaminen saattoi tapahtua
jopa samana päivänä. Oppipojan oli mahdollista saada palkkaa oppiajaltaan,
varsinkin, jos hän oli tavallista vanhempi tai työ vaati voimaa. Oppipoikia
kohdeltiin monesti kohtuuttoman ankarasti ja heille jopa annettiin riittämät-
tömiä ruoka-annoksia. Kurittaminen aiheutti oppipoikien karkaamista. Op-
piajan keskeyttämisen muina syinä oppilaskirjoissa mainitaan oppijoiden
kykenemättömyys tai haluttomuus ammattiin, näpistely ja pahantapaisuus.
Osa oppipojista siirtyi oppiin ulkomaille jo ennen kisällikauttaan. Jos mesta-
ri käytti omiin lapsiinsa nähden ankaria keinoja, niin saattoi oppipojan osalle
tulla vielä enemmän. Siksi oppipoikien asemaa pyrittiin vuoden 1720 am-
mattikuntajärjestyksessä turvaamaan aiempaa paremmin. Koska oppipojille
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ei yleensä maksettu palkkaa ja he tavallisesti olivat lähtöisin varattomista
kodeista, kisälliksi pääsyyn liittyvien maksujen suoritus tuotti monelle vai-
keuksia.
Törmälä (1994) mainitsee, että kisälliksi pyrkivän tuli valmistaa jokin
käyttökelpoinen esine. Tehtyjen tuotteiden tuli olla laadukkaita, ne tuli val-
mistaa sovitussa ajassa ja hinnan oli oltava kohtuullinen. Tosin Kyöstiö
(1955) kirjoittaa, että eräiden ammattikuntien pöytäkirjoissa ei tavata min-
käänlaista mainintaa kisällinäytteestä. Näyttö taitamisesta jäi ainakin anta-
matta, jos opinnot keskeytyivät. Mansner (1988) arvioi, että Suomen autono-
mian aikana neljännes tai kolmanneskin oppipojista lähti oppipaikastaan
ilman kisällikirjaa. Keskeyttämisen syistä ei ole tarkkoja tietoja, mutta syinä
on mainittu oppipojan huono-oppisuus ja mestarin kovakätisyys. Kisällikir-
jaa tuli anoa oppipoika-ajan suorittamisen jälkeen.
Kisälli oli edelleen mestarin alainen, mutta hänen asemansa oli itsenäi-
sempi kuin oppipojan. Niinpä hän halutessaan saattoi vaihtaa mestaria ja
lähteä jopa ulkomaille täydentämään ammattitaitoaan. Kiertelevät kisällit
levittivät ammattinsa uusia keksintöjä ja vaikuttivat näin ratkaisevasti käsi-
työtaidon kehittymiseen. Itsenäiseksi käsityömestariksi pyrkivä kisälli joutui
kokeisiin, joissa hänen oli osoitettava sopivuutensa mestariksi ja työnäyttein
todistettava ammattitaitonsa (Iisalo, 1991).
Törmälän (1994) mukaan kisällin piti olla naimaton, sillä mestarin oli
helpompi majoittaa naimaton kisälli kuin naimisissa oleva. Kyöstiö (1955)
täydentää tätä seikkaa mainitsemalla, että kisällin avioituessa ammattikunta
menetti mahdollisuuden kontrolloida tulevan mestarin vaimon syntyperälle
asetettuja vaatimuksia. Mestarin leski näet säilytti ammattikunnan jäsenyy-
den.
Kisällit olivat arvonsa tuntevia ja muuttivat yleensä nimensä vierasperäi-
siksi. Vielä 1700-luvulla he käyttivät perinteistä kisällinpukua ja miekkaa
arvonsa merkkinä. Uloskirjoittaminen, kisällinäyte ja erillinen kisällikirja
liittyivät kisälliksi tulemiseen. Kisällivaihe oli alun perin tarkoitettu vähin-
tään kolmivuotiseksi välivaiheeksi mestarin pätevyyttä hankittaessa. Kisälli-
kirjassa kisällin edellytettiin käyttäytyvän hyvin ja lisäksi pyrkivän kehittä-
mään itseään. Kisällikirja ei sisältänyt arvostelua vaan ainoastaan ylimalkai-
sen sanonnan. Mestariutta tavoittelevan oli lähes pakollista liittyä jäseneksi
kisälliveljeskuntaan, jonka toiminnan säännöt olivat viranomaisten vahvis-
tamat. Kisällit olivat hyvin suuressa määrin mestareiden vaikutuksen alaisi-
na. Lisäopin saannin kannalta erityisen merkittävää oli ns. kisällivaellus.
Säädöksistä kisällivaellus poistui v. 1699, mutta sitä jatkettiin lähinnä mes-
tareiden toivomuksesta. Olisihan pitkään samalla paikkakunnalla työsken-
nellyt kisälli saattanut viedä asiakkaan mestarilta.
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Mestariutta luonnehtiessaan Törmälä (1994) kiinnittää huomiota siihen,
että oppipojasta mestariksi opiskelu kesti vähintään kuusi vuotta, mutta
käytännössä yli kymmenen vuotta. Kisällin naimisiinmenoa ei pidetty sove-
liaana, mutta mestarin tuli avioitua säilyttääkseen maineensa. Mestarinäyt-
teen suorittanut ja hyvämaineinen ammattilainen oli kelvollinen anomaan
maistraatilta ammatinharjoittajan oikeuden ja pääsi samalla porvariston jä-
seneksi.
Kyöstiö (1955) toteaa, että mestariksi pyrkivän tuli esittää todistus aiem-
mista oppivaiheistaan ja suorittaa mestarinäyte, sillä tuleva mestari ei saanut
taitamattomuudellaan himmentää ammattikunnan mainetta. Käsitteellä mes-
tari tarkoitettiin ammattikunnan kukoistusaikana todellista ammattinsa taita-
jaa, johon tilaaja saattoi varmasti luottaa. Ammattikuntalaitos asetti lisäksi
vaatimuksia, jotka kohdistuivat tekijän persoonallisuuteen. Sääty-yhteiskun-
nassa mestaruus toi tiettyjä oikeuksia ja velvollisuuksia, joten hyvän mai-
neen vaaliminen liittyi olennaisesti mestariuteen. Mestariksi hyväksytyn tuli
suorittaa ammattikunnan köyhäinkassaan rahasumma, mikä itsenäiseen am-
matinharjoittamiseen vaaditun peruspääoman ohella merkitsi, että taloudel-
lisilla seikoilla oli painoarvoa. Ammattikuntalaitoksen kannalta ajatellen
varallisuustasovaatimus oli järkevä: ammattikunta vastasi jäsenistään myös
sosiaalisessa mielessä eikä ollut halukas ottamaan tulokkaita, jotka kohta
mahdollisesti tulivat sille rasitukseksi. Virallisten maksujen ohella mestariu-
teen vihkiytyminen sisälsi epävirallisia rasitteita, kuten lahjojen ostamista ja
ammattikunnan mestareiden kestitsemistä. Saatuaan kaupungin maistraatilta
elinkeino-oikeuden ja vannottuaan porvarisvalan mestari saattoi itse pitää
oppipoikia ja kisällejä.
Mestarin ja häntä avustavien kisällien velvollisuuksiin kuului opastaa
oppipoikia ammattiin kuuluvissa tehtävissä. Yksityiskohtaisia ohjeita ope-
tuksen kulusta ei ainakaan Ruotsissa ja Suomessa ollut käytettävissä, vaan
jokainen mestari joutui kokemuksensa ja taitonsa varassa harkitsemaan opet-
tamisen tavan. Tärkeintä mestareille näyttää olleen ammatin kannalta kes-
keisten työsuoritusten neuvominen oppipojalle. Erikoista huomiota kiinni-
tettiin työn laatuun ja esteettiseen arvoon sekä työn valmistumiseen ajallaan
(Iisalo, 1991).
Kyöstiö (1955) kiinnittää huomiota siihen, että vuoden 1720 asetuksen
mukaan jokainen kisälli sai pyrkiä mestariksi. Tätä avoimuutta vastaan soti
ammattikunnan sulkeutumispyrkimys, kun mestarit halusivat turvata oman
yhteiskunnallisen asemansa ja erityisesti asiakaskuntansa. Ammattikunnan
ylimpien yrittäjäasema ja kasvatuksellinen kontinuiteetti joutuivat erityisesti
industrialismin murroskaudella ristiriitaan. Ammattikuntakeskeistä koulu-
tusjärjestelmää alkoivat uhata ammattikunnan ulkopuolella oppinsa saanei-
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den maalaismestareiden vaatimukset saada ottaa oppipoikia ja porvarissää-
dyille myönnetyt privilegiot ammatin harjoittamiseen ynnä teollisuus, joka
rekrytoi sekä ammattitaitoista että ammattitaidotonta työvoimaa.
Kyöstiö (1955) ja Mansner (1988) toteavat, että ammattikuntalaitoksen
rappeutumisen syitä ei voidakaan etsiä koulutusjärjestelmän soveltumatto-
muudesta, vaan industrialismin tuomasta perusteellisesta muutoksesta ta-
louselämän alalla yleensä. Tehdasteollisuus pystyy laajaan tuotantoon melko
pienen työntekijäjoukon ja työn osittelun turvin. Ammattikuntalaitoksen
käytännönläheinen koulutusjärjestelmä tuotti vähintään kahdeksanvuotisen
väylän kautta korkeatasoisia ammattimiehiä käsityöammatteihin. Useissa
tehtaiden töissä ei edeltävää ammattitaitoa vaadittu vaan ammattitaito karttui
itse työtä tekemällä.
Ammattikuntalaitoksen ulkopuolelle syntyi toinen koulutusväylä. Sen
syntyyn vaikutti Rädyn (1982) mukaan se, että kaupunkien muodostuessa ja
kaupankäynnin kehittyessä keskiajalla porvariston merkitys kasvoi. Kau-
pankäynnissä tarvittiin uudenlaisia tietoja ja taitoja, joiden hankkimiseksi
perustettiin kaupunkikouluja. Suomessa ainakin Viipurissa toimi kaupunki-
koulu 1400-luvulla, mahdollisesti jo aikaisemminkin. Kouluissa opetettiin
lukemista, laskentoa ja kirjoitusta, varsinkin asioimiskirjeiden laatimista.
Vuoden 1649 koulujärjestyksessä Ruotsi-Suomen koulumuodot olivat
pedagogiot, alemmat ja ylemmät triviaalikoulut, kymnaasit ja akatemiat.
Turun akatemiassa oli aluksi kymmenkunta professoria ja noin 250 opiske-
lijaa. Yksi- ja kaksiluokkaiset pedagogiot vastasivat entisiä kaupunkikoulu-
ja. Ylemmät säädyt eivät lähettäneet lapsiaan pedagogioon, missä nämä
olisivat olleet kanssakäymisissä porvariston lasten kanssa, vaan ottivat alkei-
den opettamista varten mieluummin kotiopettajan. Alun perin pappien kas-
vattamiseen perustettujen triviaalikoulujen ensimmäisistä luokista muodos-
tettiin erityisiä kirjuriluokkia niitä varten, jotka eivät osoittaneet riittävää
taipumusta ylempiin opintoihin tai jotka eivät halunneet korkeampaa opetus-
ta. Triviaalikouluissa edusti vanhaa sen litterata-linja, uutta illitterata- eli
apologistanluokka. Latinalinja loi pohjan pappisvalmennukseen tähtääville
jatko-opinnoille, kun taas reaalilinja jakoi perustavia käytännöllisiä taitoja ja
tietoja. Kymnaasit sisälsivät virkamieskoulutusta ajatellen hieman enemmän
reaaliaineita kuin triviaalikoulu. Uusilla kielilläkään ei kymnaaseissakaan
ollut vakiintunutta asemaa. Kymnaasien viikottaisesta työajasta kaksi kol-
mannesta käytettiin klassisten kielten ja teologian opiskeluun. (Kyöstiö 1955;
Isosaari, 1973; Räty 1982; Nurmi 1983.)
Ammattikunnilla oli kaupunkipaikoilla yksinoikeus käsityön ammatti-
laisten kouluttamiseen. Tämä yksinoikeus ei kattanut koko laajenevaa am-
mattirakennetta. Rädyn (1982) mukaan 1700-luvulla alkoi eri puolilla Eu-
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rooppaa orastaa kiinnostus käytännön taitojen opetukseen koko väestölle.
Turun akatemiaan perustetun talousopin oppituolin ensimmäinen haltija Pie-
tari Kalm pyrki erityisesti kehittämään maataloutta. Hänen aikanaan kiinnos-
tus maatalouteen laajeni muutoinkin, minkä tuloksena ilmestyi joukko opas-
kirjasia maanviljelyksen kohentumiseksi. Rahvaan kouluttamiseksi perusti
H.H. Boije vuonna 1725 virkataloonsa Kangasalle kehruukoulun. Vuonna
1797 perustettu Suomen Talousseura otti tehtäväkseen maatalouden edistä-
misen. Talousseuran tavoitteena oli parantaa maamme maanviljelyskalustoa
sekä lisätä perunanviljelyä ja laittaa alulle kylvöheinän viljely. Kruununvouti
Ahlmanin testamenttivaroin vuonna 1812 toimintansa aloittaneissa ns. Ahl-
manin kouluissa oli määrä opettaa uskonnon, kirjoituksen ja laskennon lisäk-
si maataloutta.
Kyöstiö (1955) arvioi, että kirkon intressissä oli erityisesti pappisvalmen-
nus eikä kirkko siksi juuri painottanut muuta ammatillista koulutusta. Am-
mattikuntalaitos pystyi tuottamaan käsityöalojen ammattilaisia, mutta ei sen-
kään toiminta kattanut koko ammatillista kirjoa. Koko kansanopetuksen
suunnittelu oli filantropian ihanteisiin perustuen ja industriaalipedagogiikan
mukaisesti luonnollinen vastavaikutus ”tuonpuoleiselle” uskonnolliselle nä-
kemykselle. Vaillinaisen kansanopetuksen vuoksi ensimmäiset ammatilli-
sesti painottuneet koulut sisälsivät runsaasti oppiainesta, joka myöhemmin
tuli kuulumaan yleisopetuksen piiriin. Ensimmäisiä kouluja ei myöskään
perustettu puhtaasti ammattikasvatusmielessä. Esimerkiksi Tampereen lie-
peillä toimintansa jo vuonna 1752 aloittanut Otavan kehruukoulu sai alkun-
sa, kun orastava tekstiiliteollisuus kärsi lankapulasta. Sitä helpottamaan pe-
rustettiin koulu, jossa kehruutaitoja opetettiin. Kehruukoulujen merkitys jäi
lähinnä siihen, että ne antoivat osatyöntekijän koulutusta, eikä kehruukoulu-
ja siksi voida pitää varsinaisina ammattikouluina: ne muistuttivat enemmän
työlaitosta kuin koulua. Ammattikasvatuksen esivaiheen aikana tehtiin maas-
samme useita yrityksiä koulumaisen ammattiopetuksen järjestämiseksi. Up-
seeriston ja laivapäällystön kouluttaminen onnistui koulumaisesti, mutta
muiden alojen suhteen yritykset jäivät hetkellisiksi ilmauksiksi.
Ammattiin kouluttamisen näkökulmasta kansanopetus kietoutui amma-
tin oppimiseen ensimmäisen syklin aikana vain hennosti. Nurmi (1983)
toteaa, että vaikka varsinaista oppivelvollisuutta ei 1600-luvulla ollutkaan,
oli kuitenkin velvollisuus oppia lukemaan. Kansanopetuksen asiaa yritettiin
hoitaa jo uskonpuhdistuksesta lähtien, mutta vähin tuloksin. Piispat Iisak
Rothovius ja Juhana Getzelius vanhempi virittelivät papeista kansanopetta-
jia. Getzeliuksen aikana 1680-luvulla lähetettiin kuninkaallinen kiertokirje,
jossa rovasteja kehotettiin hankkimaan jokaiseen seurakuntaan vähintään
yksi henkilö, joka pienestä maksusta olisi opettanut lukemaan kirjaa. Tästä
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lähti liikkeelle kiertokoulu. 1700-luvulla päätettiin, että vanhempien on sa-
kon uhalla hankittava lapsilleen lukutaito. Papit velvoitettiin pitämään rippi-
koulua ja kansan vieroksumien lukukinkerien pito vakiintui. Perustettujen
harvojen pitäjänkoulujen ja kyläkoulujen tavoitteena oli oppilaiden selviä-
minen lukukinkereistä ja rippikoulusta. (Nurmi, 1983; Kivinen 1988). Am-
mattiin valmentamisen ja kansanopetuksen yhteydet olivat vielä kokonaan
muodostamatta.
Ammatillinen erityisopetus oli ensimmäisen koulutuspoliittisen syklin
aikana melkoisen olematonta. Tuunainen ja Nevala (1989) toteavat yleisen
suhtautumisen poikkeaviin olleen uudelle ajalle saakka vielä hyvin ailahtele-
vaa. Yhtäältä heitä sääliteltiin ja hoivattiin osoituksena lähimmäisenrakkau-
desta. Toisaalta heitä pidettiin riivaajan käsissä olevina mystisinä henkilöi-
nä, joille olisi kenties ollut parasta olla koskaan syntymättäkään. Koulutusta
vajaakuntoisille ei järjestetty ennen 1700-lukua kuin hyvin satunnaisesti ja
silloinkin pienelle joukolle kerrallaan. Toisaalta ei ollut myöskään yleistä
tarvetta vajaakuntoisten kouluttamiseen, sillä kansanopetus oli useassa maassa
vielä järjestämättä. Eräissä Euroopan maissa toteutettiin jo yleistä vammais-
opetusta. Pariisiin perustettiin koulu näkövammaisille 1784, Englannissa
näkövammaisopetus alkoi 1791 ja Saksassa 1806, Venäjällä ja Ruotsissa
vuotta myöhemmin. Kuurojen opettamista harjoitettiin Espanjassa jo 1500-
luvulla. Ensimmäinen varsinainen kuurojen ja mykkien koulutuslaitos avat-
tiin Edinburgissa 1760, kymmenen vuotta myöhemmin perustettiin vastaava
laitos Pariisiin. Saksaan ensimmäinen kuurojen koulu perustettiin 1778,
Tanskaan 1807 ja Ruotsiin 1809. Erityisopetus alkoi muodostua koulumai-
seksi järjestelmäksi 1700-luvun loppupuolella. Alkuvaiheessa toiminta oli
tosin hyvin paljon yksityisten ihmisten kiinnostuksen varassa, ja koulujakin
oli hyvin harvassa. Seuraavalla vuosisadalla kansanopetuksen yleistyessä ja
kansallisvaltioiden voimistuessa liittyi myös erityisopetus läheisemmin kou-
lulaitokseen, ja yksityisellä pohjalla aloittaneet erityiskoulut valtiollistuivat
vähitellen.
2.2 Toinen pitkä koulutuspoliittinen sykli 1840-
luvulta alkaen
Koulutuspolitiikan toisen pitkän syklin Lehtisalo ja Raivola (1986) sijoitta-
vat alkavaksi 1840-luvulla, jolloin teollinen vallankumous alkoi saavuttaa
maatamme merkittävästi. Talous ja orastava teollisuus rupesivat tarvitse-
maan koulutettua työvoimaa.
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Työpaikan ulkopuolella tapahtuva koulumainen ammattiopetus sai voi-
makkaan sysäyksen vuonna 1842, kun annettiin ”Keisarillisen Majesteetin
armollinen asetus hantwerkarien ja manufakturistain valmistamisesta Suo-
menmaassa”. Siinä määrättiin kaikkiin kaupunkeihin perustettavaksi sun-
nuntaikoulut, joissa ammattikuntalaitoksen oppipojat ja kisällit saisivat tilai-
suuden kristillisyyden sekä kirjoitus- ja laskutaidon oppimiseen.
Kolmannen säädyn koulutuksellinen nousu oli alkanut 1840-luvulla, kun
ala-alkeiskoulut ja yläalkeiskoulut perustettiin. Muodollisesti kansakoulu-
laitos luotiin antamalla kansakouluasetus vuonna 1866. Samaan aikaan kuin
ammattikuntalaitos kytkeytyi sunnuntaikouluun, voimistui myös puhtaasti
koulumainen ammattikasvatus. Turun kauppakoulu perustettiin 1839 ja
Mustialan maanviljelyopisto seuraavana vuonna. Metsäopetus alkoi Evolla
1862. Vuonna 1856 annettu lukio- ja koulujärjestys merkitsi lukion jonkin-
laista avartumista yhteiskuntaan päin. Koulutoimi irrotettiin kirkon hallin-
nosta vuonna 1869. Kaikkiaan toisen pitkän ja 1800-luvun loppupuolelle
yltävän pitkän syklin huippu ja samalla industrialismin murros ajoittuu 1860-
luvulle. Se oli varsinaisesti kansallisen koulupolitiikkamme heräämisaikaa
ja samalla myös voimakkaan kehittämisen vaihetta.
Sunnuntaikoulujen kehto oli keskiajan ammattikuntalaitos, jossa edettiin
oppipojasta mestariksi ja aina ammattikunnan vanhimmaksi asti. Järjestel-
mää kehitettiin teollistuneissa yhteiskunnissa, ja jo 1700-luvulla Badenissa
ja Baijerissa sunnuntaikoulu oli pakollinen käsityöläisten oppipojille. Tuol-
loin alettiin mantereen teollistuneimmissa osissa kehittää duaalijärjestelmää,
josta tuli ammatillisen koulutuksen päätyyppi Keski-Eurooppaan. Duaalipe-
riaatteen mukaisesti oppilaan taidollinen harjoittaminen tapahtui yrityksissä
ja yhteiskunta huolehti tiedollisen koulutuksen antamisesta. Suomeen synty-
nyt teollisuus oli suureksi osaksi massatuotteita valmistavia sahoja ja pitkän
savupiipun juureen rakennettuja tehtaita. Duaalijärjestelmän mukainen omia
oppilaitaan kärsivällisesti kouluttava mestari sopi Suomen oloihin huonosti
(Lappalainen, 1991).
Sunnuntaisin toimivia kouluja on meidän maassamme ollut useampaa eri
lajia. Niiden joukosta erottuu kuitenkin kaksi päätyyppiä: papiston johtamat
sunnuntaikoulut, jotka nykyään tunnetaan paremmin pyhäkoulujen nimellä,
sekä käsityöläisten sunnuntaikoulut. Näitä kahta koulumuotoa ei ole sekoi-
tettava toisiinsa, vaikka ne eivät alkuaikoinaan suuresti eronneetkaan toisis-
taan (Somerkivi, 1950).
Heikkinen (1995) kiinnittää huomiota siihen, että sunnuntaikoulujen vuo-
sikertomukset ilmentävät niiden ruotsinkielisyyttä. Vuonna 1855 vain yh-
dessä on maininta suomenkielisistä oppilaista, joita lienee kuitenkin ollut
enemmän. Opetus ja kuulustelut näyttävät tapahtuneen ruotsiksi. Tilannetta
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piti yllä se, että kaupunkien käsityöläisistä suurin osa oli – ja halusikin olla –
ruotsinkielisiä ja muutti suomenkielisen nimensä ruotsalaiseksi.
Kujala (1990) ja Niini (1967) pitävät ammattikoulujen lähtökohtana jo
ennen kansakoulutoimen aikakautta perustettuja sunnuntaikouluja, jotka luotiin
vuonna 1842 annetun ”hantwerkariasetuksen” perusteella, vaikka nämä kou-
lut antoivatkin vain uskonnon, lukemisen, laskemisen ja kirjoittamisen ope-
tusta. Niini (1950) korostaa, että sunnuntaikoulujen opetus painottui voimal-
lisesti yleissivistyksen antamiseen. Kivinen, Rinne, ja Ahola (1989) pitävät
sunnuntaikouluja lähinnä kansakoulun korvikkeena työssäoleville. Myös
Rusama (1955) huomauttaa, että sunnuntaikoulut eivät pystyneet vastaa-
maan ajanmukaisiin yleissivistyksellisiin vaatimuksiin eivätkä yleisluontoi-
suutensa vuoksi tavoittaneet eri ammattien substanssitietoutta. Nurmi (1983)
mainitsee sunnuntaikoulut alkeellisiksi ammattikouluiksi. Sittemmin sun-
nuntaikoulut uusilla säädöksillä 1847 ja 1858 muutettiin yhä ammatillisem-
miksi, kunnes ne vihdoin asetuksella 1885 lakkautettiin ja niistä muodostet-
tiin käsityöläiskouluja (Somerkivi 1950). Käsityöläiskoulujen opetus saattoi
muuttua entistä ammattimaisemmaksi kansakoululaitoksen vakiintuessa no-
peasti kaupungeissa peruskoulutuksen antajaksi (Kivinen, Rinne, ja Ahola,
1989).
Somerkivi (1950) erittelee sunnuntaikoulujen syntyä. Vaikka maamme
valtiollinen side emämaa Ruotsiin oli 1800-luvun alkupuolella katkennut,
muodostui sunnuntaikouluperinne pitkälti läntisten vaikutteiden mukaiseksi.
Ruotsiin sunnuntaikouluajatus välittyi Tanskasta. Vuonna 1800 avattiin Köö-
penhaminassa sunnuntaikoulu, jossa opetettiin laskentoa, kirjoitusta ja mo-
raalioppia. Saksassa samantapaisia kouluja oli perustettu jo 1700-luvulla.
Koska Saksassa yleisellä kansanopetustyöllä oli jo vankka perustansa, saat-
toi näiden koulujen opetus alun perin saada melkoisesti ammatillisen jatko-
koulutuksen piirteitä. Englannissa sunnuntaikouluajatus sai laajat mittasuh-
teet ja maahan perustettiin 1785 liitto ajamaan sunnuntaikouluasiaa. Koulut
tarjosivat yleissivistystä lapsille, jotka eivät voineet saada opetusta arkisin.
Suomen Turussa käsityöläisten sunnuntaikoulu aloitti toimintansa 1833.
Tärkeimmät oppiaineet olivat lukeminen, kirjoitus ja laskento. Lisäksi ope-
tettiin piirustusta ja kristinoppia. Vaasassa oli toiminut sunnuntaikoulu jo
vuodesta 1828. Ennen ”hantwerkariasetusta” oli tehty monia muitakin yri-
tyksiä sunnuntaikoulumaisen opetuksen juurruttamiseksi. Porvoossa entinen
pankkivirkamies Abraham Öhman viritteli opetustoimintaa kisälleille, oppi-
pojille ja muillekin varattomille saaden hankkeelleen jopa keisarin myöntä-
män kerta-avustuksen. Helsinki sai sunnuntaikoulunsa, samoin Tammisaari,
jossa pedagogi A. Eklöf avasi sunnuntaikoulun vuonna 1836. Siellä seuraa-
vana vuonna pastori A. Eskolin ryhtyi pitämään sunnuntaikoulua kaupungin
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nuorisolle. Vaikka käsityöläisille tarkoitetut sunnuntaikoulut maassamme
varsinaisesti perustettiin valtiovallan toimesta, oli tarve jo ennen vuoden
1842 asetusta muodostunut käytännöiksi, joskin paikoin lyhytaikaisiksi, sillä
pienen ryhmän aktiivisuuden varaan rakentuva filantrooppisluontoinen toi-
minta kärsi usein rahoitusvaikeuksista.
Sunnuntaikouluasetus vaikutti Kyöstiön (1955) arvion mukaan voimalli-
sesti ammattikuntien harjoittamaan privilegioituneeseen koulutusjärjestel-
mään. Ennen sunnuntaikouluasetusta oppipojilta ei vaadittu ammattitaidon
ohella varsinaisesti mitään tiedollista koulutusta. Oppipoika ei vuoden 1845
alusta lähtien päässyt enää kisälliksi ilman, että taitoi kristinopin perustiedot
ja osasi kirjoittaa ja hallitsi neljä peruslaskutapaa. Huono sunnuntaikouluto-
distus tai sen puuttuminen saattoi estää pääsyn kisälliksi tai mestariksi. Myös
Mansner (1988) toteaa sunnuntaikouluasetuksen tiukentaneen koulutusvaa-
timuksia, sillä siinä edellytettiin, että kisälli ”tarpeellisesti taitaa kristillisyy-
den opin ja osaa kirjoittaa luettavaa tyyliä ja räknätä neljää räknäyslajia.”
Somerkivi (1950) täydentää em. näkemystä korostaen, että kirjoitus- ja las-
kutaidoton saattoi pienemmissä kaupungeissa päästä kisälliksi ilman sun-
nuntaikoulua, kunhan vain pystyi osoittamaan vaadittavat tiedot kristinopis-
sa. Sen lisäksi, että sunnuntaikouluja perustettiin opillisten vaatimusten ta-
kia, oli syitä muitakin. Kisällien ja oppipoikien juopottelu, tappelut ja muun-
lainen hurjastelu vapaapäivisin haluttiin lopettaa, sillä humalaisten rellestä-
minen vaaransi yleistä ja yksityistä turvallisuutta sekä loukkasi pyhäpäivien
pyhyyttä ja kirkkorauhaa. Siten sunnuntaikoulujen perustaminen oli suures-
sa määrin yhteydessä siihen, että ammattikunnat halusivat antaa itsestään
julkisuuteen myönteisen kuvan.
Opillisen vaatimuksen suorittamisen tähdellisyydestä kertoo Ahokanta
(1941) artikkelissaan Sortavalan sunnuntaikoulusta. Seppä Erik Johan Sohl-
man anoi käsityöläisyhdistykseltä mestarin oikeuksia vuonna 1869. Hän oli
jo saanut kaupungin porvarinoikeudet ja harjoittanut ammattiaan siitä lähti-
en, mutta kun hänellä ei ollut sunnuntaikoulun todistusta, kisällinkirjaa eikä
todistusta oppipoikana olonsa ajalta – Sohlman sanoi niiden kadonneen –
hän ei saanut mestarin oikeuksia seppämestari Hirvosen lausunnossaan epäiltyä,
ettei hakija ollut palvellut säädettyä oppiaikaa, ei ollut työskennellyt kisälli-
näkään säädettyjä vuosia, eikä liioin käynyt sunnuntaikoulussa. Sohlman sai
kyllä harjoittaa ammattiaan, mutta hän ei saanut tehdä oppilaistaan kisällejä.
Näin ollen oppipojat eivät myöskään menneet hänelle töihin eikä Sohlman
siten voinut käyttää ammattinsa tueksi halpaa työvoimaa, jota oppipojat
edustivat.
Hyyppä (1999) toteaa räväkästi, että kansa ei tarvinnut kouluja 1800-
luvulla. Lapset ja nuoret auttoivat vanhempiaan maatöissä tai tekivät muita
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töitä. He eivät tarvinneet tai kaivanneet kouluopetusta. Koulutustarve sanel-
tiin muualta. Maalaisilla ei ollut aikaa eikä tilaisuutta paheisiin, mutta kau-
punkilaisnuoriso (käsityöläiset ja oppipojat) oli vaarassa vajota siveettö-
myyteen. Siksi heitä ryhdyttiin opettamaan sunnuntaikouluissa. Turkulaisten
mestareiden pyynnöstä vuonna 1842 nuijitun asetuksen lähtökohta piilee
siinä, että mestarit eivät olleet huolissaan ammattitaidon rapautumisesta
vaan moraalin katoamisesta. Iisalo (1991) kiinnittää epäsuorasti huomiota
samaiseen seikkaan todetessaan, että sunnuntaikouluopetusta annettiin oppi-
pojan ja kisällin ainoana vapaapäivänä, mikä ei varmaankaan ollut omiaan
lisäämään intoa opin antia kohtaan. Myös Kyöstiö (1955) toteaa sunnuntai-
koulujen perustamiseen sisältyneen voimakasta moraalista motivointia.
Niini (1967) päättelee, että sunnuntaikoulut oli tarkoitettu palvelemaan
myös teollisuutta, mutta käytännössä toiminta oli tarkoitettu hyödyttämään
käsityöammattien harjoittajia. Kun teollisuus 1820-1840 -luvuilla alkoi saa-
da maassamme jalansijaa, sai ammattiopetus toisia muotoja. Vuonna 1847
annettiin asetus ns. ”hantwerkki- ja fabriikkikoulujen” eli teknillisten reaali-
koulujen perustamisesta. Osoittautui kuitenkin varsin pian, että tarvittiin
useammanlaista ammatillista valmennusta. Siten vuonna 1858 annettiin ase-
tus ”sunnuntai-, ehtoo- ja taiteellisista reaalikouluista Suomessa”. Asetuksen
perusteella aloittivat toimintansa sunnuntaikoulut, ehtookoulut ja reaalikou-
lut. Nurmi (1981) täsmentää, että tuon asetuksen mukaan kaksiluokkaiset ja
kolmivuotiset sunnuntaikoulut valmistivat oppilaita kolmivuotisiin ehtoo-
kouluihin, joissa luettiin myös yhtä vierasta kieltä. Ehtookouluista oli puo-
lestaan mahdollisuus päästä teknillisiin reaalikouluihin. Tämä toimenpide
edisti alustavasti yhtenäisen ammattikoulujärjestelmän syntymistä.
Sunnuntaikoulujen kuihtumisen syyksi Niini (1950) arvioi sen, että suh-
teellisen nopeasti kehittynyt kansakoulu työnsi syrjään pelkästään yleissivis-
tystä antaneet alkeelliset ammattikoulut, ns. sunnuntaikoulut. Kehittyvä kan-
sakoulu teki tarpeellisten pohjatietojen yleistyessä mahdolliseksi ammatti-
koulujen kehittämisen enemmän eri ammattien sisäisiäkin tarpeita vastaa-
vaksi. Vuoden 1885 asetuksella saatiin sunnuntai- ja ehtookoulujen toiminta
kokonaan lopettaa ja siirtyä alempien ja ylempien käsityöläiskoulujen huo-
mattavasti enemmän varsinaisia ammattikoulumuotoja vastaaviin ohjelmiin.
Sunnuntaikoulujen toiminnan päättyminen ei edennyt kivuttomasti. Heik-
kinen (1995) selvittää, miten ammattikuntalaitos teollisuuden laajenemises-
ta ja kaupankäynnin vapautumisesta huolimatta piti kiinni perinteistään.
Elinkeinovapaus ja paikallishallinnon muutokset alkoivat kuitenkin muuttaa
käsityöläisammattilaisten asemaa suhteessa eliittiin, joka puolestaan teollis-
tumisen myötä oli muuttunut entistä porvarillisemmaksi. Käsityöläiset saivat
jatkuvasti kilpailijoita maaseudulta ja kaupunkien palkkatyöväestä. Ammat-
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tikuntalaitoksen vakiintumista heikensi systeemin voimakas painottuminen
kaupunkeihin; maaseudulla ei juuri virinnyt kiinnostusta laitosmaisiin rajoi-
tuksiin eivätkä myöskään manufaktuuri- ja suurteollisuus haikailleet tarkasti
määriteltyjä ammattikuntasääntöjä, sillä monilla aloilla oli teollistumisen
alkuvaiheessa runsaasti töitä, jotka vaativat vain vähäisessä määrin ammat-
tikoulutusta. Sunnuntaikoulujen ja ammattikuntien oppilaskasvatuksen mer-
kitys alkoi murentua 1850-luvulla, jo niiden perustamista seuranneella vuo-
sikymmenellä.
Ammattiopin itsenäisyys höltyi, kun kansakoulu alkoi nopeasti heiken-
tää sunnuntaikoulujen asemaa. Kivinen (1988) toteaa ensimmäistä valtiollis-
ta kouludoktriinia eritellessään, että Ruotsista periytynyt vuoden 1724 kou-
lujärjestys pysyi voimassa 1800-luvun puoliväliin saakka, jolloin annettiin
autonomisen Suomen ensimmäiset koulujärjestykset. Käänne tapahtui, kun
kirkollista kansanopetusta ei enää pidetty riittävänä. Myös tehdasyhdyskun-
tien vallattomiksi katsotuista lapsikatraista alettiin huolestua. Tuomiokapi-
tulit halusivat silti pitää koulut kristinopin levittämisen palveluksessa. Cyg-
naeus kritisoi voimakkaasti noita aikeita ja suositteli kansanopetuksen lähtö-
kohdaksi todellista kansanvalistusta luovaa kansakoulua. Vuonna 1860 Cyg-
naeus jätti senaatille esityksensä, josta komiteavaiheen kautta muotoutui
kansakouluasetus vuonna 1866. Asetuksen sisältämä kaikkien lasten koulu-
tus koski vain kaupunkeja. Maalaiskuntiin sama velvoitus ulotettiin vasta
1898 annetun piirijakoasetuksen myötä. Kansakoulua ei aluksi ajateltu sosi-
aalisen kohoamisen väyläksi vaan nimenomaan kansaa kasvattavaksi laitok-
seksi. Kansakoulun suorittaminen erottui kulttuurisena pääomana, kun eri-
laiset kansakoulupohjaiset oppilaitokset sekä kaupalliset ja tekniset koulut
avasivat yksilön sosiaaliseen nousuun johtavia mahdollisuuksia. Kansakou-
lun käyneille aukeni esimerkiksi rautatielaitoksen ja liike-elämän aloilla
näköaloja entistä parempaan elämään. Somerkivi (1983) kiinnittää huomiota
siihen, että ensimmäiseen kansakouluasetukseen ei sisälly pohjakoulumai-
nintaa, mutta sen sijaan vuoden 1872 oppikoulujärjestyksessä julistettiin,
että oppikouluopetus ”edellyttää kansakoulun vaikutustointa”.
Toisen koulutuspoliittisen syklin aikana kansanopetus maallistui. Isosaari
(1973) mainitsee muutoksen merkkipaaluksi kouluhallituksen perustamisen
vuonna 1870, aikana, jona kirkon ote kansanopetuksesta kirposi. Papistolta
uuden aseman ja tehtävän omaksuminen ei käynyt kivuttomasti. Kirkko
pelkäsi ajan uusien aatevirtausten tuovan mukanaan turmiollista maallistu-
mista. Kansan koulun puolesta ei käyty mittelöä ainoastaan kirkon vaan
myös muiden tahojen kanssa. Tämänkään jälkeen kansakoulu ei juurtunut
suomalaiseen kenttään niin nopeasti kuin oli toivottu, ja syklin keskivaihe
merkitsi kansakoululle takatalvea. Vastaisku tuli lähinnä ruotsinkielisten
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taholta. Säädyt kitsastelivat varojen myöntämisessä, eikä myöskään kansan
sivistystarve ollut niin suuri kuin oli toivottu. 1890-luvulle tultaessa vain 20
prosenttia kouluikäisistä kävi kansakoulua. Huomattavasti enemmän käytiin
kiertokoulua. Kansakoulu oli talollisten koulu ja vasta tulossa työväestön
kouluksi. Kaupungeissa perusopin suorittaminen oli yleisempää kuin maa-
seudulla, mutta kaupunkipaikoissa kansan kouluilla oli kilpailijoita. Reaali-
koulut ja naisväen koulut korvasivat osittain kansakoulun. Sunnuntaikoulu-
jen sekä rouvasväen koulujen katsottiin riittävän köyhälle väelle.
Iisalo (1991) toteaa kansakoululaitoksen perustamisen ja oppikoulujen
uudistamisen 1870-luvulla tuoneen ratkaisun yleissivistävän ja ammatillisen
koulutuksen väliseen jännitykseen. Kun oppikoululaitoksen yhteyteen pe-
rustettiin rahvaalle reaalikouluja, muutamat vaikuttajat halusivat liittää nii-
den ohjelmaan yleissivistävien aineiden ohella selvästi ammatillisia aineita.
Ajatus kuitenkin torjuttiin todeten reaalikoulujen oppikouluina olevan yleis-
sivistäviä laitoksia. Niiden merkitys ammattien harjoittamiselle oli työelä-
mässä tarpeellisten yleisten tietojen antamisessa. Varsinaiset ammatilliset
aineet sen sijaan kuuluivat erillisiin ammatillisiin oppilaitoksiin. Kannanotto
oli kahdessa suhteessa merkittävä. Ensinnäkin siinä torjuttiin teknisten reaa-
likoulujen tapainen ammatillisten ja yleissivistävien tietojen rinnakkainen
opettaminen. Toiseksi siinä katsottiin ammatillisen koulutuksen olevan hyö-
dyllistä vain, jos se pystyttiin rakentamaan riittävän laajan yleissivistävän
koulutuksen luomalle perustalle. Reaalikoulujen yhteydessä tehty ratkaisu
tuli viitoittamaan Suomen ammatillisen koulutuksen linjan moniksi vuosi-
kymmeniksi.
Ammatillinen erityisopetus alkoi toisen syklin aikana saada muotonsa
osin yleisopetuksenomaisissa ympäristöissä. Tuunainen ja Nevala (1989)
toteavat, että maamme ensimmäisissä erityisoppilaitoksissa ammattiin opet-
tamisella tai yleisemmin käsitöillä oli merkittävä asema. Tavoitteena oli
tällöin opettaa mahdollisimman monelle vajaakuntoiselle jokin ammatti tai
jonkin tehtävän perustaidot, jotta he pystyisivät mahdollisimman pitkälle
hankkimaan oman toimeentulonsa. Esimerkiksi 1865 vahvistetussa Helsin-
gin sokeainkoulun ensimmäisessä ohjesäännössä esiintyi kristillis-humaa-
nisten auttamisperiaatteiden ohella selvästi ajatus oppilaiden valmistamises-
ta ammattiin. Myös kuurojen opetuksen lähtökohdissa oli havaittavissa sama
tavoite. Käytännössä osa opetuksesta toteutettiin sijoittamalla oppilaita am-
mattioppiin esimerkiksi työpajoihin. Etenkin Turun kuurojenkoulun johtaja
C.H. Alopaeus käynnisti ja laajensi kuurojen sijoittamista työpajoihin tai
verstaisiin ammattioppiin. Aikaa myöten tämä ammatillinen kehityslinja yhä
vahvistui. Aistivialliskoulukomitea ja 1892 annettu asetus aistivammaisten
opetuksen järjestämisestä painottivat ammatillista opettamista. Vahvasti
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ammattiopetuspainotteinen aistivammaopetus oli 1800-luvun puolivälistä
lähtien erityisopetuksen hallitseva muoto, sillä muut erityisopetuksen lohkot
kehittyivät melko hitaasti. Työnopetuksen merkitys kuitenkin näkyi myös
muilla aloilla, sillä 1890 Helsingissä toimintansa aloittanut raajarikkoisten
opetuslaitos oli nimeltään Työkoulu. Ammatillisuus ja työnopetus erityis-
opetuksen piirissä korostuivat voimakkaasti maassamme ajankohtana, jona
koulumainen ammattiopetus muutoin oli vielä melko kehittymätöntä. Eri-
tyisopetuksen ammattiorientoitumisen vahvuus ei selity yleisen ammattiope-
tuksen kehityksen kautta, vaan painotukseen vaikuttaa aikakauden huono-
osaisten huollon tilanne. 1860-luvun lopun pahat katovuodet olivat lisänneet
huollon ja köyhäinavun tarpeessa olevien määrää. Kuntien taloudelliset rasi-
tukset olivat kasvaneet, koska samalla vuosikymmenellä toteutettu kunnal-
lishallinnon uudistus lisäsi niiden velvollisuuksia mm. köyhäinhoidossa.
Huoltotoiminnan rasituksen kasvaessa alkoi köyhäinhoidon suhtautuminen
avustusta tarvitseviin etenkin 1870-luvulta lähtien muuttua. Kun vajaakun-
toisia valmennettiin ammattiin, oli osalla heistä mahdollisuus hankkia elan-
tonsa rasittamatta muita taloudellisesti. Koko erityisopetuksen kentässä puh-
das ammattiopetus ja pelkän itsenäisen toimeentulomahdollisuuden turvaa-
minen alkoi väistyä 1900-luvun alkupuolella, kun erityisopetuksen painopis-
te siirtyi aistivammaisten, raajarikkoisten ja kehitysvammaisten erityiskou-
luista apukouluihin, jotka sovelsivat kansakoulun ”yleissivistävää” opetus-
suunnitelmaa.
2.3 Kolmas pitkä koulutuspoliittinen sykli 1800-
luvun lopulta alkaen
Lehtisalon ja Raivolan (1986) mukaan kolmannen pitkän syklin nousu alkoi
1800-luvun lopulla ja taittui toiseen maailmansotaan. Ajanjakson aikana
maamme teollisuus monipuolistui. Kun rautatiet luonnehtivat toista pitkää
sykliä, rakentui kolmas sykli sähkötekniikan ja teollisuuden pohjalle. Uudis-
tuspaineita lisäsivät taloudellisen nousun ja teollisuuden myötä ennen kaik-
kea uudet yhteiskunnalliset virtaukset, työväenliike, naisasialiike, raittiuslii-
ke sekä sortovuosien kohottama kansallistunnon nousu. Sääty-yhteiskunnan
perusteita ruvettiin horjuttamaan ja samalla alettiin varovasti ravistella sää-
ty-yhteiskunnan koulua. Oppikoulun käyminen alkoi porvarissäädyssä yleis-
tyä. Sen sijaan talonpoikien ja työväen edustajat suorittivat oppikouluopin-
not vain satunnaisesti. Aikuisväestön sivistysharrastus virisi. Ensimmäinen
kansanopisto perustettiin 1899 ja ensimmäinen työväenopisto kymmenen
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vuotta myöhemmin. Kansakoulua vakiinnutti erityisesti 1898 annettu piirija-
koasetus, jossa kunnat velvoitettiin perustamaan koulu jokaiseen piiriin,
jossa kouluun tulijoita oli ainakin 30. Uuden vuosisadan vaihde ja sen alku
oli korkeakoulujen heräämisen aikaa. Teknillisen korkeakoulun syntysanat
lausuttiin 1908 ja Suomen liikemiesten kauppaopiston ylioppilasluokista
muodostettiin kauppakorkeakoulu 1911. Teollisuuden nousun myötä ja elin-
keinoelämän vilkastuessa myös ammatillinen koulutus alkoi vuosisadan vaih-
teessa lisääntyä. Teknilliset oppilaitokset ja kauppaoppilaitokset saivat al-
kunsa, samoin sairaanhoito-opetus. Mitään yhtenäistä ammatillisen koulu-
tuksen järjestelmää ei kuitenkaan voida katsoa vielä silloin syntyneen.
Itsenäistynyttä Suomea leimasi edelleen maatalous, joskin teollistuminen
valtasi jatkuvasti suuremman osan kansantaloudestamme. Vaikka koulutuk-
sellisesti elettiin vielä niukkuuden aikaa, ajanjakso merkitsi määrällisen
laajenemisen kautta. 1920-luku oli luonnollisesti itsenäistymisen aiheutta-
maa kuumeista elämisen järjestelyä monilla aloilla ja rajattua aktiivisuuden
aikaa koulutuksellisestikin. Tuolloin luotiin vapaan kansansivistystyön lain-
säädännöllinen perusta. Oppivelvollisuuslaki astui voimaan autonomian lop-
puaikoina esiintyneen jarrutuksen vuoksi vasta vuonna 1921. Heti itsenäisty-
misen jälkeen perustettiin Turkuun kaksi yksityisyliopistoa. Yleiset ammat-
tikoulut saivat alkunsa vuoden 1920 asetuksella. Kolmannen syklin alamä-
keä ja jopa sen aallonpohjaa merkitsi kuitenkin ennen kaikkea seuraavan
vuosikymmenen alku. Pohjakoulukiistaa kyllä käytiin ja yhtenäiskoulujär-
jestelmää väläytettiin ensimmäistä kertaa virallisesti. Vuonna 1937 asetettiin
jopa ns. suuri koulukomitea, jonka tehtäväksi annettiin sovittaa eri koulu-
muodot mahdollisimman yhtenäiseksi järjestelmäksi. Tuo Opetustoimen uu-
distamiskomitea, ns. Ruudun komitea sai tehtäväkseen suunnitella järjestel-
män, jossa kansakoulu olisi pohjana keskikoululle ja ammattikoululle, keski-
koulu pohjana lukiolle ja ammattiopistolle sekä lukio pohjana korkea-asteen
opetukselle. Ruudun komitean toimeksiannossa määrättiin myös, että suun-
niteltavassa järjestelmässä kaikki koulumuodot liittyisivät elimellisesti toi-
siinsa ja kullakin asteella voitaisiin joustavasti siirtyä linjalta toiselle. Sota
keskeytti komitean työn. (Lehtisalo ja Raivola 1986; Somerkivi, 1983.)
Sunnuntaikoulut sinnittelivät puolisen vuosisataa. Käännekohdaksi muo-
dostui vuonna 1885 annettu asetus, jonka nojalla perustettiin työntekijäin
ammattikouluiksi alemmat ja ylemmät käsityöläiskoulut. Edelliset oli tarkoi-
tettu kansakoulun käymättömille ja jälkimmäiset sen suorittaneille. Käsityö-
läiskoulu noudatti sikäli sunnuntaikoulun perinnettä, että oppilaat olivat
päivisin työssä ja saivat vasta illalla äidinkielen, ammattilaskennon, ammat-
titalouden, kansalaistiedon, ammattiopin ja ammattipiirustuksen opetusta.
Vuosisadan vaihteessa käsityöläiskoulujen rinnalle perustettiin kokopäivä-
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isiä valmistavia ammattikouluja. Vuonna 1920 alempi koulu lakkautettiin ja
ylemmästä muodostettiin yleinen ammattilaiskoulu (Nurmi, 1983). Tuolloin
annettiin asetukset ammatteihin valmistavista kouluista, yleisistä ammatti-
laiskouluista sekä ammattioppilaskouluista. Ammatteihin valmistavat kou-
lut olivat kaksivuotisia päiväkouluja, joihin pääsyvaatimuksena oli kansa-
koulun oppimäärä. Yleisiin ammattilaiskouluihin oli pääsyvaatimuksena
kansakoulun ja jatkokoulun oppimäärä. Koulussa annettiin sekä teoreettista
että käytännön opetusta ympärivuotisesti 36 viikkotuntia lyhyitä loma-aiko-
ja lukuun ottamatta. Samalla luotiin edellytykset myös jo kokeillulle uudelle
ammattikoulutyypille, joka sai nimekseen ammattioppilaskoulu. Tämän koulun
tarkoitus tuli olemaan erityisessä koulutyöpajassa suoritettavalla käytännöl-
lisellä harjoittelulla ja sen rinnalla tarjottavalla tietopuolisella opetuksella
antaa oppilaille samanarvoiset ammatilliset tiedot ja taidot kuin saavutettiin
yleisessä ammattilaiskoulussa ja siihen liittyvässä työssä yksityisen työnan-
tajan luona. Erikoisaloille perustettiin ammattioppilaskouluja mm. räätälik-
si, tapetoijaksi, maalariksi, parturiksi, kampaajaksi tai kultasepäksi aikovil-
le. Oppisopimuskoulutus ja koulumuotoinen opetus alkoivat erota toisistaan
vuoden 1920 jälkeen. Ammattikoulujen myötä ammattikuntien oppilaskas-
vatus muuttui oppisopimuskoulutukseksi. (Isosaari, 1973; Räty 1982; Heik-
kinen 1994; Törmälä 1995; Lahti, Laine ja Kemppainen, 1996.)
Työntekijöiden ammattikasvatuksen odotettiin 1800-luvun lopulle saak-
ka tapahtuvan ensisijaisesti käsityömäisissä pienyrityksissä, joissa oletettiin
työntekijän harjaantuneisuudella olevan perinteistä merkitystä. Kun tämä ei
käytännössä toteutunut, pidettiin tärkeänä ottaa käsityöläiskoulujen ohjel-
maan yleisimpiin käsityöammatteihin valmistavia käytännöllisiä aineita, kuten
puu- ja metallitöitä. Harvaanasutussa ja maatalouden dominoimassa maassa
pienyrittäjyys ei kuitenkaan lyhyistä vilkastumisen kausista huolimatta pääs-
syt vahvistumaan ja oppilaskasvatus sekä kisälli- ja mestarinäytteiden suori-
tukset näyttivät kuihtuvan olemattomiin. Siksi alettiin teollisuushallituksessa
vuosina 1900-1910 suunnitella käsityöammatteihin valmistavia kokopäivä-
isiä ammattioppilaskouluja. Käsityöläiskoulujen rinnalle perustettiin am-
mattiin valmistavia kouluja. Näiden lähtökohtana oli tarve täyttää lasten
kansakoulun päättymisen ja käsi- tai teollisuustyöhön vaaditun iän välinen
aukko. Kansakoulun päättänyt saattoi olla 12–13 vuoden ikäinen, ja lain
mukaan käsi- ja teollisuustyöhön voitiin ottaa 15-vuotiaita, toisinaan vasta
16-vuotiaita nuoria. Ensimmäinen ammattiin valmistava koulu aloitti Hel-
singissä aivan vuosisadan vaihteen alla. Vuodesta 1900 vuoteen 1920 tällai-
set oppilaitokset toimivat käsityöläiskouluista annetun asetuksen nojalla ja
tästä eteenpäin uuden asetuksen turvin. (Räty, 1982; Heikkinen, 1994.)
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Rönkkö (1987) määrittelee ammattioppilaitosten pääpiirteissään käyn-
nistyneen käsityöläiskouluista, jotka toimivat vuodesta 1885 vuoteen 1920.
Tuolloin lakkautettiin alemmat ja ylemmät käsityöläiskoulut. Vuonna 1920
annettiin säädöksiä ammatteihin valmistavasta koulutyypistä. Näistä kou-
luista oli tarkoitus muodostaa kansakoulun käyneiden jatkokoulutusväylä.
Ensimmäinen valmistava koulu perustettiin Helsinkiin 1897 (nykyinen Val-
lilan ammattioppilaitos). Valmistavien koulujen opetuksesta puolet oli teori-
aa ja puolet työnopetusta oppilaitoksen työsaleissa.
Oppisopimuskoulutus ja koulumuotoinen opetus alkoivat erota toisistaan
vuoden 1920 jälkeen. Ammattikoulujen perustamisen myötä ammattikunti-
en oppilaskasvatus muuttui oppisopimuskoulutukseksi vuonna 1923 (1923/
125) säädetyllä lailla. Ammattikouluja koskeva lainsäädäntö ja niiden histo-
riikit osoittavat, ettei ammattikouluja perustettu korvaamaan oppisopimus-
koulutusta. Niiden tarkoituksena oli antaa opiskelijoille ammatilliset perus-
valmiudet, jotta ammattikoulun jälkeinen oppisopimuskoulutusjakso voitai-
siin toteuttaa mahdollisimman tehokkaasti. Vaikka koulutus oli käytännönlä-
heistä, ei ammattikoulussa saatu koulutus riittänyt ammattilaisen pätevyyden
saamiseen, vaan sen lisäksi piti olla 1–2 vuotta oppisopimuskoulutuksessa,
jonka jälkeen vasta pääsi suorittamaan ammattinäytteen (Törmälä, 1995).
Lampinen (1998) arvioi ammatillisen koulutuksen kehittymistä todeten,
että ensimmäisten ammatillisten koulujen perustaminen merkitsi historiallis-
ta katkosta ammattikuntalaitoksen vanhastaan harjoittamaan ammattiin kou-
luttautumiseen. Ammattikuntalaitoksen asema oli Suomessa heikko eikä sen
piirissä kehitetty oppisopimuskoulutus levinnyt yleiseksi koulutuksen mal-
liksi samalla tavalla kuin saksankielisessä maailmassa. Koulumaiset amma-
tilliset oppilaitokset syntyivät maamieskouluja ja kotitalouskouluja lukuun-
ottamatta verraten myöhään ja verraten ohuen historiallisen perinteen varas-
sa.
Kansanopetusta tiivistettiin kolmannen koulutuspoliittisen syklin aika-
na säätämällä oppivelvollisuuslaki vuonna 1921. Lain mukaan jokainen
suomalainen oli oppivelvollinen 7 ikävuodesta 12 ikävuoteen. Lain käytän-
nön vaikutuksena oli kansakouluverkon laajeneminen kaukaisimpiin kyliin.
(Kivinen 1988; Kivinen ja Rinne 1995; Lampinen 1998.)
Niini (1950) valottaa kansakoulun ja ammatillisen opetuksen välisiä ni-
veltämisvaikeuksia. Kansakoulu työnsi nopeasti altaan sunnuntai- ja ehtoo-
koulut. Tätä kehitystä vauhditti se, että elinkeinovapauden tultua voimaan
1868 koko oppipoikajärjestelmä alkoi kadota. Muodostuneeseen tyhjiöön
alettiin perustaa käsityöläiskouluja. Kun kansakouluja jo 1890-luvulla oli
miltei kaikissa maamme pitäjissä ja koulunkäynti oli kaupungeissa melko
yleistäkin, ilmeni tarvetta jatkokoulutukseen. Tilanne synnytti ammattiin
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valmistavat koulut, joiden tarkoituksena oli tarjota kansakoulukurssin suo-
rittaneille ja käytännölliseen työhön aikoville mahdollisuus valmistavasti
perehtyä ammatti- ja teollisuustyöhön. Yleisen oppivelvollisuuden tultua
voimaan aavistettiin kuusivuotisen kansakoulun rajoitetut mahdollisuudet
tyydyttää itsenäisen kansakunnan sivistyksen perustarvetta. Tämän vuoksi
oppivelvollisuuslakiin tuli määräyksiä koulunkäynnin jatkamisesta kansa-
koulun päätyttyä. Niini (emt.) arvelee lain alkuperäisen sanamuodon mukaan
pääpainon jatkokoulutusasiassa laitetun erikoistuvalle oppi- tai ammattikou-
lutukselle – ja vain siinä tapauksessa, ettei nuorilla olisi näiden käymiseen
tilaisuutta, tulisi kunnan kansakoulutoimen yhteydessä järjestää jatko-ope-
tusta.
Kansakoulun jatko-opetus ei saanut vuoden 1866 kansakouluasetuksen
myötä laajalti innostunutta vastaanottoa. Kouluhallitus antoi ensimmäisen
jatkokursseja koskevan ohjesäännön 1893. Sen mukaan kurssien pituus oli
150 tuntia, opetus koostui kansakouluaineista ja opettajina olivat kansakou-
lunopettajat oman työnsä ohessa. Näihin kohtiin sisältyi kurssien epäonnis-
tumisen aihe. Kurssien kestoaika oli liian pitkä, ohjelma oli hajanaista kan-
sakoulukurssin kertaamista ja iltapäiväopetusta antavat opettajat olivat jo
työpäivän väsyttämiä. Näitä epäkohtia alettiin ripeästi korjata: kurssia lyhen-
nettiin, oppiaineiden määrää rajattiin ja opetusta antoivat kansakoulunopet-
tajien lisäksi muiden alojen ammattilaiset. Muutostoimenpiteet lisäsivät in-
toa osallistua jatko-opetukseen, mutta vasta 1920-luku ja kansakoulun käyn-
nin voimakas yleistyminen tiivisti jatko-opetukseen osallistumista. Tällöin
alkoivat voimistua rintamat ”kansakoulupuolue” ja ”ammattikoulupuolue”.
Kansakouluaatteen kannattajat eivät halunneet kansakoulusta pelkästään
oppikoulun ja ammatillisen koulun pohjakoulua vaan kansalaissivistystä
kansalaiskoulumuodossa. 1900-luvun alussa tiukentunut lainsäädäntö ra-
joitti alaikäisten työajan kuuteen tuntiin, mikä vähensi työnantajien kiinnos-
tusta alaikäisten palkkaamiseen. Tämä osaltaan loi lisätarvetta kansakoulun
jatko-opetukselle, jota saatettiin harjoittaa myös valmistavissa ammattikou-
luissa. Jatko-opetuksen huippukausi niin kaupungeissa kuin maalla osui
vuosille 1930-50. Pitkäaikaisten, lähinnä hallinnon sisäisten, kiistelyjen jäl-
keen säädettiin vuonna 1943 asetus, jossa edellytettiin kansakoulun päästö-
kirjan saamiseksi kaksiluokkaisen jatko-opetuksen suorittamista. Samalla
kansakoulun päästökirjasta tuli ammattiopintojen aloittamisen edellytys.
Vuonna 1946 säädettiin laki, jonka perusteella vain oppivelvollisuuslain
mukaiset koulut saivat ottaa oppilaita. Se merkitsi, että ammattikoulut eivät
enää voineet korvata kansakoulun jatko-opetusta. Yksi merkittävistä ”kansa-
koulupuolueen” ydinhahmoista oli seminaarinjohtaja Aukusti Salo. Hän ajoi
selkeästi ammattiopetusta kansakoulun yhteyteen; yleinen ammattikoulu tuli
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hänen mukaansa niin kasvatuksellisista kuin taloudellisistakin syistä järjes-
tää kansakoulujen yhteyteen. Valmis organisaatio ja kouluhuoneet tekisivät
mahdolliseksi ammattikoulun perustamisen jokaiseen kuntaan, myös maa-
seudulle. (Niini, 1950; Isosaari, 1973; Heikkinen, 1995.)
Eräillä lohkoilla kansakoulu oli jo muodostunut ammatillisesti painottu-
neen koulutuksen pohjakouluksi. Isosaari (1973) on selvittänyt, että kansa-
koulun oppimäärä oli pohjana teollisuuskouluihin jo 1885 annetun julistuk-
sen mukaan. Vuonna 1900 määrättiin ylempiin käsityöläiskouluihin pääsyn
ehdoksi kansakoulun oppimäärä. Myös kaupallisiin oppilaitoksiin oli 1904
annetun asetuksen mukaan pääsyehtona kansakoulun oppimäärä.
Eritellessään ”ammattikoulupuolueen” olemusta Heikkinen (1955) tote-
aa, että ammattiopetuksen kehittämisehdotuksia tekivät valtion virkamiehet
ja ja hallintoa lähellä olevat valtiolliset seurat, 1800-luvulla erityisesti Suo-
men Talousseura. Näkemysten yhteensovittamista haittasi kuitenkin ammat-
tikasvatuksen hallinnon hajanaisuus. Ammattikoulun asemaa haluttiin pön-
kittää, sillä valmistavien ammattikoulujen tulkittiin olevan harkitusti perus-
tettu, tarkoituksenmukainen koulutusvaihtoehto kuusivuotisesta kansakou-
lusta päässeille nuorille. Vuonna 1910 annettuun oppivelvollisuuslakiin suun-
niteltu kaksivuotinen ”jatko-opintovelvollisuus” nähtiin säädetyksi juuri eri-
koistuvia opintoja ajatellen. Painokkaasti ammattikouluväen asiaa ajoivat
ammattikoulujen tarkastaja Jalmari Kekkonen ja teollisuustarkastaja Paavo
Pero sekä 1930-luvulta lähtien käsityön ja ammattikoulujen tarkastaja Aarno
Niini.
Niini (1950) ottaa kantaa jatkokoulutusasiaan kirjassaan Unohdettu koulu
marssii. Teoksen viides luku käsittelee kansakoulun jatko-opetuksen tehtä-
viä. Luvun aloittavan sivun yläosaan on osoittelevasti sijoitettu piirroskuva,
jossa kaksi jämäkänoloista poliisia vie vastaanhangoittelevaa nuorukaista
kohti koulurakennusta. Niini (emt.) kirjoittaa: ”Mitkä sitten ovat erityisesti
kansakoulun jatkoluokkien tehtävät? Onko yleensä ajateltavakaan jatko-
luokkia ammattiopetukselle rinnakkaisena koulumuotona? Kansakoulun jat-
ko-opetusta moitittaessa on yleensä lähdetty siitä, ettei niillä ole itsenäistä
ohjelmaa, vaan niissä kerrataan kaikkea, mitä oppilaat jo varsinaisessa kan-
sakoulussa ovat ainakin kertaalleen lukeneet. Kansan silmissä se niinollen on
jäänyt pakkokouluksi, johon väkisin viedään ne, jotka eivät ole päässeet tai
halunneet mennä oppi- tai ammattikouluihin. Se on siten, varsinkin kaupun-
kipaikoissa, joissa sitä on toteutettu varsinaisena päiväkouluna, muodostu-
nut oppiainekseltaan yleensä heikommaksi kuin muut vastaavalle ikäluokal-
le tarkoitetut koulut. Tämän seikan vaistomainen tajuaminen on ilmeisesti
vielä lisännyt lasten omaakin vastenmielisyyttä tuota koulumuotoa kohtaan.”
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Stoltin (1987) esimerkki 1930-luvun tilanteesta valaisee jatkokoulutus-
asiaa. Jyväskylään perustettiin vuonna 1935 uusi yleinen ammattilaiskoulu.
Kaupungissa oli jo aiemmin toiminut vastaava laitos, mutta se oli lakkautettu
vuonna 1932, koska uskottiin kansakoulun tuolloin toimintansa aloittanei-
den jatkoluokkien peittävän sen antaman opetuksen. Lakkautuspäätöksen
tarkoituksena oli säästää kaupungin varoja, mutta valtiovalta ei hyväksynyt
toimenpidettä: vuoden 1923 oppisopimuslaki velvoitti järjestämään ammat-
tioppilaille asianmukaista yleistä opetusta eikä kansakoulun jatkoluokkia
pidetty riittävinä tähän tarkoitukseen.
Ammattikoulun ja kansakoulun suhteesta käyty keskustelu huipentui 1930-
ja 1940-luvuilla. Ristiriitaa syvensi erityisesti se, että vuodesta 1943 alkaen
kansakoulun päästökirja annettiin vasta 2-vuotisen jatko-opetuksen päätyt-
tyä. Sekä ammatillisen että yleissivistävän koulutuksen kehittämishankkeis-
sa olivat toiseen maailmansotaan saakka tärkeitä opettajien valtakunnalliset
kokoukset, joita hallinnossa toimivat saattoivat käyttää aloitteiden tekemi-
seen sekä painostuksen välineinä viedessään hankkeitaan eteenpäin. Varsin-
kin kouluhallitus haki kansakoulunopettajien kokouksissa tukea jatko-ope-
tuksen järjestämiselle kansakouluissa. Kansakoulunopettajien valtaosalle
kasvatuksen ammatillisuus tarkoitti, että opetettiin maatalouden miesten ja
naisten töiden alkeita ja luterilaista työmoraalia. Kansakoulun yhteydessä
toteutettavan jatko-opetuksen kannattajat saivat tuekseen Maalaiskuntien
liiton, joka teki ehdotuksen kansalaiskasvatuksen hengessä toimivista kes-
kuskouluista. Ehdotus asetti kouluhallituksen ja ammattikouluasioita käsi-
telleen kauppa- ja teollisuusministeriön vastakkain. Vuonna 1935 kouluhal-
litus muistutti kouluja jatko-opetuksesta ja kansakoulujen johtokuntien oi-
keudesta hyväksyä sitä korvaava opetus. Kaupungeissa ammattikoulujen
koulunkäynti kuitenkin jatkui. Ammattikoulutus asettui kansakoulun johto-
kuntia vastaan. Oppivelvollisuuslain ilmaisu ”kehittävä jatko-opetus” ei sen
mielestä tarkoittanut kansakoulun jatko-opetusta eikä oikeuttanut kansakou-
lun johtokuntaa asiantuntijaksi arvioimaan oppivelvollisuuslain toteutumis-
ta. Mittelö jatkui vuosia, ja kouluhallinnon johto oli läheisessä yhteydessä
yliopistoon, kasvatusopilliseen korkeakouluun ja kasvatustieteen edustajiin.
Ammattikasvatuksen puoltajia ei kasvatustieteessä ennen 1950-lukua ja O.
Kyöstiön tuotantoa juuri ollut. Yksittäiset yritykset saada aikaan yhtenäinen
ja kaikkia koulumuotoja koskeva hallinto ei toiseen maailmansotaan men-
nessä onnistunut ja kasvatustieteen sekä opettajankoulutuksen yhteydet am-
mattikasvatukseen jäivät olemattomiksi. Kiista oikeudesta järjestää kansa-
koulun jatko-opetus ratkesi vuonna 1958 kansalaiskoulun perustamiseen.
Silloin voimaan tulleen kansakoululain perusteella kansakoulun vakiomuo-
doksi tuli 6-vuotinen varsinainen kansakoulu ja 2-vuotinen kansalaiskoulu,
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joka vuodesta 1962 saattoi olla 3-vuotinen. (Somerkivi, 1983; Heikkinen,
1995.) Kansakoulun ja oppikoulun välinen pohjakoulumittelö oli jo 1905
päättynyt siihen, että kansakoulun kahden alimman luokan oppimäärä riitti
tuolloisen oppikoulun pohjaksi (Isosaari, 1973).
Ammatillinen erityisopetus kehittyi 1900-luvun alkupuolella varsin verk-
kaisesti. Tuunainen ja Nevala (1989) korostavat, että ammatillista erityis-
opetusta kehitettiin voimakkaasti vasta toisen maailmansodan jälkeen. Am-
mattiin opettaminen alkoi jäädä erityisopetuksessa taka-alalle 1900-luvun
alkupuolella, erityisesti oppivelvollisuuslain (1921) säätämisen jälkeen. Eri-
tyisopetuksen painopiste siirtyi aistivammaisten, raajarikkoisten ja kehitys-
vammaisten erityiskouluista apukouluihin. Erityiskoulussahan ammattiin
opettamisella oli ollut vahva asema, mutta apukoulut sovelsivat kansakoulun
opetussuunnitelmia, joihin ei sisältynyt ammattiopetusta. Apukouluista tuli
nopeasti erityisopetuksen suuri muoto. Näin painotus koko koulutusalan
kentässä siirtyi kohti yleissivistävää koulutusta; ammatillisen erityisopetuk-
sen kehitys pysähtyi, eikä siinä esimerkiksi sotien välisenä aikana tapahtunut
paljoakaan uutta.
2.4 Neljäs pitkä koulutuspoliittinen sykli
II maailmansodan jälkeen
Lehtisalo ja Raivola (1986) esittävät koulutuspolitiikan neljännen pitkän
syklin alkavan toisen maailmansodan loppumisesta. Teollisuus-Suomi alkaa
kivuta pitkän taloudellisen syklin aallonharjalle. 1950-luku oli kuitenkin
koulutuspoliittisesti staattista aikaa, joka pyrki säilyttämään vanhaa. Sarja-
tuotanto ja autoteollisuus olivat toisen maailmansodan jälkeisen pitkän kas-
vukauden keskeisiä teknisiä innovaatioita. Suurimittainen tutkimus tuotti
seuraavaksi innovaatioaallon, johon kuuluivat tutkat, tietokoneet, televisio
ja tietoliikenne, suihkumoottorit ja ydinenergia. Koulutusräjähdyksestä tuli
väistämätön tosiasia, ja sitä oli myös pakko ryhtyä sääntelemään.
Sodanjälkeistä aikaa Itälä (2000) kutsuu Kone-Suomen kasvukaudeksi,
jota kesti 1980-luvulle. Tuotanto monipuolistui, talous kasvoi voimakkaasti
ja maassa pantiin alulle määrätietoinen yhteiskuntapolitiikka. Sotateollisuus
ja sotakorvaukset haastoivat hyvät perusvalmiudet omaavan metalliteolli-
suuden käyttämään resurssejaan äärimmilleen ja myös kehittämään teknolo-
giaansa ja monipuolistamaan tuotevalikoimaansa. Tämä kehitys näkyi vähän
myöhemmin elpyvässä [Neuvostoliiton]Venäjän-kaupassa ja vähitellen myös
länsikaupassa. Kehitys johti siihen, että 1970-luvulla, ensi kerran sitten
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1860-luvun, paperin ja puun osuus viennistä laski alle puolen. Toisaalta
siirtoväen ja rintamamiesten asuttaminen lisäsi maatalousväestön määrää ja
ylläpiti työvoiman agraarista rakennetta varsinkin, kun pientilojen ei kannat-
tanut soveltaa modernia tekniikkaa. Maan itä- ja pohjoisosiin ja myös rinta-
maiden metsäkulmille asutustiloina versonut uudisasutus turvasi työvoima-
reservin metsäteollisuuden raaka-ainehuoltoon, mikä vähensi paineita met-
sätyön koneellistamiseen.
Asutusideologiasta huolimatta sekä poliittinen johto että ekonomistit nä-
kivät entistä selvemmin, että maan vaurastuminen on sidoksissa monipuolis-
tuvaan teollisuuteen. Tämän linjan mukaista oli antaa ammatilliselle koulu-
tukselle nimenomaisesti teollisuuden rakennemuutoksen vauhdittajan rooli.
Yleisiä ammattikouluja, valmistavia ammattikouluja ja ammattioppilaskou-
luja koskeva lainsäädäntö yhdistettiin vuoden 1939 ammattikoululailla, joka
merkitsi valtion mukaantuloa ammattikoulujen kustannuksiin. Laki tosin tuli
voimaan vasta 1942. Laissa säädettiin mm. kunnille ja yksityisille ammatti-
oppilaitoksille myönnettävästä valtionavusta. Tarkoituksena oli lain perus-
teella ryhtyä voimakkaasti laajentamaan ammattikoululaitosta, mutta tuohon
aikaan siihen ei ollut käytännön mahdollisuuksia. Yleinen ammattilaiskoulu
muuttui nimeltään yleiseksi ammattikouluksi ja yksityisten ylläpitämistä am-
mattioppilaskouluista tuli erikoisammattikouluja. Noihin aikoihin käynnis-
tyi valtion omistamien ammatillisten oppilaitosten perustaminen, minkä pe-
rusteella syntyivät keskusammattikoulut (Itälä, 2000).
Iisalo (1991) väittää, että yleiskuvan antaminen Suomessa toisen maail-
mansodan päättyessä annetusta ammatillisesta koulutuksesta ei ole aivan
helppoa. Ensinnäkin on muistettava, että sekä alkutuotannossa että teollisuu-
dessa ja palveluelinkeinoissa oli runsaasti, jopa pääosa työpaikkoja, joihin
pääsyyn ei yleissivistävän koulutuksen lisäksi tarvittu mitään koulumaista
ammattiin valmentautumista. Toisaalta maassa samanaikaisesti oli lukuisia
ammatillisia oppilaitoksia, jotka kouluttivat pitkälle erikoistuneisiin ammat-
teihin. Tämä koulumainen valmistus oli laajuudeltaan, tasoltaan ja hallinnol-
taan hajanaista. Kun jonkin hallinnonhaaran piirissä ilmeni koulutuksen
tarvetta, asianomaisen ministeriön tai keskusviraston alaisuuteen perustet-
tiin tarpeelliseksi katsottuja ammatillisia oppilaitoksia.
Ammattiopetuksen kehityksellinen pirstaleisuus ilmenee myös sodanjäl-
keisessä opettajajärjestelmässä, jossa ammatin teoriaa, ammattikäytäntöä ja
yleissivistävää ainesta opettivat eri ihmiset. Ammattikouluasetuksessa vuo-
delta 1946 säädettiin, että ammattikoulun vakinaiset opettajat ovat ammatti-
aineiden ja yleisaineiden opettajia, työnopettajia ja heidän lisäkseen ylimää-
räisiä ja tuntiopettajia. Ammattiaineiden opettajan toimen haltijalta vaadit-
tiin teknillisen korkeakoulun tai teknillisen opiston oppimäärää osastolla,
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jonka alaan opetusaineet pääasiassa kuuluivat. Ammattiaineiden opettajalta
vaadittiin myös yli 18-vuotiaana hankittu kolmen vuoden mittainen työkoke-
mus. Yleisaineiden opettajalta vaadittiin korkeakoulututkintoa tai kansakou-
lunopettajan tutkintoa sekä arvosanaa opetettavassa pääaineessa. Työnopet-
tajan tuli olla teknillisen koulun suorittanut sillä osastolla, jonka alaan haet-
tavan viran tai toimen opetusaineet kuuluivat tai hänellä tuli olla opettamansa
ammattialansa koulutus sekä ammattiopettajan tavoin työkokemusta. (Räty,
1982; Nurmi, 1983; Stolt, 1987; Kujala 1990; Itälä, 2000.)
Kyöstiö (1954) selvittää ammattiopettajien ja työnopettajien keskinäistä
asemaa. Eräissä käsityön ja teollisuuden ammattikouluista annetuissa ase-
tuksissa (160/1942 ja 685/1946) puhutaan käytännöllisen työn ja tähän liit-
tyvän ammattiaineen opettajista. Asetuksen sanontaa on tulkittu kahdella
tavalla: niin, että työnopettaja on saanut opettaa vain työtä ja antaa sen
yhteydessä lähinnä ammattiteknillisiä tietoja, tai niin, että työnopettaja am-
mattityön lisäksi on jakanut ammattioppiin ja -piirustukseen kuuluvia tietoja
ja taitoja erillisillä oppitunneilla. Molemmat tulkintatavat ovat mahdollisia
ja kysymyksen ratkeaminen suuntaan tai toiseen lienee lähinnä paikallinen
järjestelykysymys. Näiden kahden opettajaryhmän erillisyyttä Kyöstiö (emt.)
voimakkaasti oudoksuu: ”On peräti kummallista, että työnopettajaa on (…)
pidetty ammattikouluissa jollain tavoin toisarvoisena, jollain tavoin välttä-
mättömänä pahana. Hänelle ei ole edes suotu opettajan nimeä, työmestari on
riittänyt. (…) meillä (…) on tahdottu antaa ymmärtää, ettei ko. henkilö ole
mikään opettaja. Tämä käsitys kuvastaa pedagogisesti perin nurinkurista
ajattelua. Oppilas saa ainakin puolet kouluajastaan opetusta henkilöltä, jolle
ei tahdota myöntää edes opettajan nimeä.”
Aina 1930-luvun lopulle asti odotettiin hallinnossa kuitenkin, että alem-
man ammattikasvatuksen päämuodoksi tulisivat kuntien ja valtion perusta-
mat teollisuuden tarpeiden mukaiset ja niiden oppilaskasvatusta tukevat
ammattilaiskoulut, tähdentää Heikkinen (1994). Kuntien ei aluksi ollut pak-
ko rakentaa erityistiloja oppilaiden iltaopetusta varten, vaan opetusta voitiin
antaa esim. kansakoulurakennuksissa. Opetuksen sisältö ja taso riippui käy-
tännössä saatavista tiloista ja opettajista, eikä koulussa voitu ottaa vastaan
mestarinäytteitä. Hallinnossa vahvistui ajatus valtion ylläpitämistä, useam-
pia kuntia palvelevista keskusammattikouluista, jotka toisaalta hoitaisivat
oppilaskasvatuksen koulumaisen osuuden, toisaalta valmistaisivat erikoi-
sammattikoulun tavoin erityisiin teollisuusammatteihin.
Suurteollisuuden työnantajien epäluulot suomalaistunutta valtiokoneis-
toa kohtaan vähenivät mm. niiden johtajiston ja toimihenkilöiden suomalais-
tuessa. Teollisuushallinnon kontrolloima, ylemmän teknillisen koulutuksen
saaneen opettajakunnan toteuttama ja yhteiskunnan kustantama koulumai-
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nen ammattikasvatus alkoi näyttää heistäkin tehokkaimmalta. Toisen maail-
mansodan aikaan valtion ja teollisuuden yhdessä organisoima pikakoulutus
tuki pyrkimyksiä teollisuutta palvelevien valtion ammattikoulujen perusta-
misesta – kuntien haluun ja kykyyn sellaisten organisoimiseen ei uskottu.
(…) Usko työelämän itse organisoiman oppilaskasvatuksen mahdollisuuk-
siin alkoi 1950-luvulla lopullisesti horjua. Oppisopimukset eivät olleet yleis-
tyneet ja teollisuuden oma koulutustoiminta oli jäänyt suppeaksi. Yleisten
ammattilaiskoulujen maine oli huono ja niiden sijasta käytiin kansalaiskou-
lua. Jos ja kun opetus ei niissä liittynyt oppisopimukseen, ei se myöskään
valmistanut mihinkään erityiseen ammattiin. Vanhemmat eivät halunneet
lapsiaan näihin kouluihin, vaan asettivat oppikoulun etusijalle. Paikallisella
tasolla kunnat, yrittäjät, ja ammattiyhdistykset olivat haluttomia vapaaehtoi-
seen yhteistoimintaan ammattikoulujen perustamiseksi. Suomalaistunut val-
tiokoneisto sen sijaan oli jo 1940-luvulla sitoutunut teollisuuden systemaat-
tiseen edistämiseen myös ammattikasvatuksen avulla (Heikkinen, 1994).
Ammattikoulukomitea ehdotti vuonna 1940 keskusammattikoulujen pe-
rustamista ja asetus näistä annettiin 20.9.1946. Siinä perustettiin virallisesti
neljä keskusammattikoulua: Etelä-Hämeen keskusammattikoulu Hämeen-
linnaan, Pohjois-Karjalan keskusammattikoulu Joensuuhun, Keski-Suomen
ammattikoulu Jyväskylään ja Pohjois-Pohjanmaan keskusammattikoulu
Ouluun. Asetuksessa määriteltiin keskusammattikoulujen oppiaika ammat-
tialasta riippuen kolmeksi tai neljäksi vuodeksi. Ensimmäiset kaksi vuotta oli
tarkoitus opiskella koulussa ja jäljelle jäävät 1–2 vuotta koulun määräämäs-
sä harjoittelupaikassa. Vuosittaiseksi oppiajaksi määrättiin 42 42-tuntista
työviikkoa, siis 1764 tuntia. Oppilailta vaadittiin todistus hyvästä maineesta,
kansakoulun seitsemän luokan oppimäärä sekä hyväksytty pääsytutkinto.
Kauppa- ja teollisuusministeriö saattoi vaatia tietyillä osastoilla myös mää-
räiän. Koulunkäynnin kolme ensimmäistä kuukautta oli oppilaille koeaikaa,
jonka jälkeen arvioitiin alalle soveltuvuus. (Nurmi, 1983; Stolt, 1987.)
Keskusammattikoulujärjestelmää kaavailtiin aluksi koko maata kattavak-
si koulutustoiminnaksi. Vuonna 1947 hyväksyttiin ammattikasvatuksen edis-
tämisen kymmenvuotissuunnitelma, jonka mukaan maa olisi jaettu kahdek-
saantoista keskusammattikoulupiiriin. Suunnitelma ei alunalkaenkaan pysy-
nyt aikataulussa. Siinä oli kuitenkin keskusammattikoulujen ohelle esitetty
vaihtoehtoinen väylä, joka perustui kuntayhtymien omistamiin alueellisiin
ammattikouluihin. Seuraavalla vuosikymmenellä alueellinen ammattioppi-
laitosjärjestelmä vahvistui aiheuttaen muutoksia suunniteltuun keskusam-
mattikoulujen aluejakoon. (Niini, 1950; Stolt, 1987.)
Vuoden 1958 ja seuraavana vuonna voimaan astunut lainsäädäntö jakoi
ammattikoulut kahteen tyyppiin: yleisiin ja erikoisalojen ammattikouluihin.
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Tuo laki myös laajensi ammatillisen koulutuksen koko maan kattavaksi,
määritteli alat, joita koulussa on oltava, ja käynnisti koulujen perustamisen.
Yleisaineiden ohella kouluissa tuli olla metallityön, konekorjauksen, puut-
yön, rakennustyön sekä ompelu- ja ravitsemusalan osastot. Laki velvoitti
kuntia ylläpitämään ammattikoulupaikkoja siten, että niillä olisi vähintään
yksi paikka kutakin alkavaa tuhatta asukasta kohden. Ammattikoulun perus-
tamisvelvollisuus oli kunnalla, jonka henkikirjoitettu väkiluku ylitti 20 000
henkeä. Pienemmän kaupungin tai kauppalan tuli varata keskusammattikou-
lusta tai muusta yleisestä ammattikoulusta vähintään kolme, maalaiskunnan
vähintään yksi vuosittainen oppilaspaikka kutakin täyttä tuhatta asukasta
kohti. Kun yksi kunta ei voinut sijoittaa kerralla alueensa työpaikkoihin
vuosittain valmistuvaa luokallista saman alan oppilaita, valmistettiin ammat-
tikasvatusneuvostossa suunnitelma alueellisesta koulutusjärjestelmästä. Tä-
ten synnytettiin maahamme laaja ammattioppilaitosverkosto. Nykyiset kun-
tainliitot perustuvat tähän suunnitelmaan ja ammattioppilaitosten lukumäärä
lisääntyi huomattavasti 1960-luvulla. (Räty, 1982; Stolt 1987; Iisalo, 1991;
Kivinen, Rinne ja Ahola 1989; Törmälä 1995.) Tätä kehitystä havainnollis-











1950-51 37 6280 4 995
1955-56 35 9104 5 1968
1960-61 50 13983 7 3025
1965-66 71 23392 8 4385
Itälä (2000) jaksottaa ammatillisen koulutuksen nivoutumista osaksi koulu-
järjestelmää. Koulutuksen yleistyessä ja pidentyessä jouduttiin käymään
käsiksi pinnan alle jääneeseen kysymykseen ammatillisen koulutuksen ja
lukion suhteesta eli ammatillisen koulutuksen lopullisesta integroinnista
koulujärjestelmään. Kysymys ei kärjistynyt polttavaksi niin kauan kuin nuo-
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risoikäluokasta vielä merkittävä osa jäi kansakoulun ja keskikoulun jälkeen
kaiken koulutuksen ulkopuolelle. Ammatilliset koulut ja lukio kavensivat
tämän jatkokouluttamattoman reservin osuutta kumpikin omalta laidaltaan.
1960-luvun lopulla lähestyttiin kuitenkin tilannetta, jossa koko yleissivistä-
vän peruskoulutuksen päättävä ikäluokka saattoi jatkaa joko lukiossa tai
jossain ammatillisessa oppilaitoksessa. Samaan aikaan käynnistyi siirtymi-
nen yhtenäiseen peruskouluun, mikä vähensi ammatillisen koulutuksen läh-
tötasot kolmesta kahteen.
Ammattikoulujen oppilasmäärä kasvoi 1960-luvulla, mutta samalla koko
ammatillisen koulutuksen kentän pedagoginen toiminta eriytyi. Numminen
(1980) painottaa tätä seikkaa mainitessaan, että vielä 1970-luvun alussa
ammatillisessa koulutuksessa oli käytössä 777 eri opetussuunnitelmaa eli
käytännössä koulutuslinjaa. Ammatillinen koulutus oli siis opetussuunnitel-
mallisesti varsin hajanaista. Tilanteen korjaamiseksi suunniteltiin 1970-lu-
vulla ja toteutettiin pääosin 1980-luvun alkupuolella ammatillisen koulutuk-
sen reformi, josta käytettiin nimitystä keskiasteen koulutuksen uudistami-
nen.
Keskiasteen koulunuudistusta selvittäessään Nurmi (1981), Kujala (1990),
Aarnio, Helakorpi ja Luopajärvi (1991), Lampinen (1998) sekä Lehtisalo ja
Raivola (1999) keskittyvät koulutuskomiteoiden aikaansaannosten luonneh-
dintaan. Peruskoulun jälkeisen koulutuksen kehittämistä käsiteltiin 1960-
luvulla useissa komiteoissa. Koulutusrakennekomitea sai työnsä valmiiksi
kesällä 1969. Komitea tarkasteli – ehkä ensimmäisenä meidän oloissamme –
peruskoulun jälkeistä koulutusta yhtenä kokonaisuutena. Samanaikaisesti
työskennellyt lukiokomitea sai työnsä valmiiksi vuotta myöhemmin. Senkin
tuli ottaa huomioon niveltämistarve uudistettavan peruskoulutuksen pohjal-
ta. Jaakko Itälän johtama vuoden 1971 koulutuskomitea sai työnsä valmiiksi
kaksi vuotta myöhemmin. Komitea ehdotti pitkää ja ydinsisällöltään yhteistä
11-vuotista yleissivistävää koulutusta. Peruskoulu olisi kestänyt 10 vuotta.
Koko ikäluokan ammatillinen koulutus olisi alkanut alakohtaisena samalta
tasolta ja eriytynyt myöhemmin eritasoisiksi ammattikohtaisiksi opinnoiksi.
Itälän johtaman komitean esitys kohtasi roimaa vastustusta eikä Suomeen
koskaan syntynyt 10-vuotista peruskoulua. Lähinnä lukion poistuminen oli
syy, jonka vuoksi suomalaisten enemmistö ei ollut kypsä hyväksymään mal-
lia. Koko nuorisoasteen organisoiminen sektorimaiseksi järjestelmäksi hy-
lättiin ja lukio liukui vähitellen uudistussuunnittelun ulkopuolelle. Komitean
esitykset olivat kuitenkin taustana luotaessa ammatilliseen koulutukseen
uutta keskiasteen järjestelmää, josta valtioneuvosto antoi periaatepäätöksen
1974. Tuon periaatepäätöksen nojalla alkoi maassamme mittava keskiasteen
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koulunuudistukseen liittyvä opetussuunnitelmatyö. Varsinaisesti uudistusta
ohjasi vuonna 1978 annettu laki keskiasteen koulutuksen kehittämisestä.
Luonnehtiessaan keskiasteen koulutuksen kehittämislakia (474/1978)
Lehtisalo ja Raivola (1986) korostavat, että laki sinetöi uuden aikakauden
alkamisen ammatillisessa koulutuksessa. Lain asettamat ammatillisen koulu-
tuksen tavoitteet jakautuvat neljään ryhmään. Yksilön ja työelämän näkökul-
mat pyritään yhdistämään siten, että koulutus vastaa työelämän eri alojen ja
niiden kehittämisen edellyttämän ammattitaidon saavuttamisen, ylläpitämi-
sen ja laaja-alaistamisen vaatimuksia. Toiseksi taataan koko ikäluokan kou-
lutusoikeus mitoittamalla ammatillisten oppilaitosten aloituspaikat siten, että
yleissivistävät opintonsa päättävillä on mahdollisuus päästä joko ammatilli-
siin oppilaitoksiin tai korkeakouluun. Kolmas tavoite on vähemmän yksilö-
keskeinen: oppilaspaikat jaetaan eri koulutustasoille ja koulutusasteille yh-
teiskunnan koulutustarpeen sekä työelämän ja sen kehittämisen vaatimusten
mukaisesti. Neljänneksi pyritään parantamaan kulkuväyliä korkeakouluihin.
Lakia edelsi tilanne, jossa tiukasti elinkeinoelämän tarpeisiin kytkeytynyt
ammatillinen koulutus oli koulutuksen laajenemisen vuosikymmeninä pirs-
toutunut 1970-luvulle tultaessa kapea-alaisiksi opintolinjoiksi.
Numminen (1994) esittää keskiasteen koulunuudistuksella olleen ainakin
neljä suurta tarkoitusta. Lukuisat ja hajanaiset opetussuunnitelmat pyrittiin
keräämään selväpiirteisiksi ja laaja-alaisiksi opetussuunnitelmiksi. Yleissi-
vistäviä oppiaineita tavoiteltiin lisättäviksi opetussuunnitelmiin. Kaikki ope-
tussuunnitelmat pyrittiin saamaan ajan tasalle ja ammatillinen koulutuspaik-
ka pyrittiin takaamaan koko nuorisoikäluokalle.
Uudistus toteutettiin luomalla 25 laaja-alaista peruslinjaa systemaattisesti
vuosien 1982-88 aikana. Viimeisenä, vuonna 1988, perustettiin sosiaalialan
peruslinja. Peruslinjat jakautuivat yli kahteensataan erikoistumislinjaan eli
koulutusammattiin ja tutkintoon. Yleisjakso ja sitä seuraava erikoistumislin-
ja muodostivat yhdessä koulutusammatin, joka vastasi yhtä tai useampaa
työelämän ammattia. Koulu- eli työntekijäasteen koulutus kesti kahdesta
kolmeen vuotta, alemman ja ylemmän opistoasteen koulutus kolmesta vii-
teen vuotta. Ylioppilaiden opiskeluajat olivat lyhyemmät. Peruslinjojen
muodostaminen edellytti laajaa opetussuunnitelmien uudistamista, joka to-
teutettiin poikkeuksellisen laajalla työryhmäorganisaatiolla. Opetusministe-
riö asetti kaikkiaan 14 toimikuntaa, pääosin uudistamaan keskiasteen oppi-
laitosten opetussuunnitelmia. Ministeriön asettamat kymmenen alakohtaista
toimikuntaa, ammatillisen koulutuksen yleisivistävää opetusta uudistanut
toimikunta, peruskoulun opetuksen eriyttämistoimikunta ja lukion opetus-
suunnitelmatoimikunta työstivät yli 80 000 sivua tekstiä. Yksi keskiasteen
uudistuksen perustavia ajatuksia oli luoda kaikille opiskelijoille yhteinen
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vuoden pituinen aloitusjakso. Lukion ja ammatillisten oppilaitosten yhteistä
jaksoa ei saatu yrityksistä huolimatta syntymään. Sen sijaan yleisjaksojaot-
telua sovellettiin ammatillisella puolella. Yleisjakson ajatuksena oli, että
peruskoulusta tulevat opiskelijat valitsevat jakson suoritettuaan, jatkavatko
koulu- vai opistotasoisella linjalla. Koulutuksen reaalimaailmassa näin ei
kuitenkaan tapahtunut. Järjestelmä toimi siten perättäisenä, vaikka se oli
suunniteltu rinnakkaiseksi. Esimerkiksi teknisillä aloilla noin 60 % opistoas-
teelle ja ammatilliselle korkea-asteelle tähtäävistä ei-ylioppilaista on käynyt
ensin kouluasteen loppuun ja pyrkinyt vasta tämän jälkeen teknillisiin oppi-
laitoksiin. (Helakorpi, 1992; Numminen, 1994; Lampinen, 1998; Lehtisalo
ja Raivola, 1999.)
Ammatillisen koulutuksen kehittämislain (1978) säätämisen yhteydessä
ammatilliseen koulutukseen sisällytetyt yleissivistävät opinnot olivat monen
vuoden ajan kiistelyn kohteena, koska suunnittelijoiden ja työmarkkinajär-
jestöjen sekä yliopistojen käsitykset olivat keskenään varsin ristiriitaisia.
Työnantajapuoli korosti hyvää ammattitaitoa ammatillisen koulutuksen kes-
keisenä asiana, työntekijäpuoli taas piti tärkeänä laajaa yleissivistystä am-
matillisen koulutuksen osana. Yliopistoilla puolestaan oli käsitys, ettei ehdo-
tetuilla yleissivistävillä opinnoilla selvinnyt yliopisto-opiskelusta. Valtio-
neuvoston tekemän päätöksen mukaan peruslinjojen yhteisiksi ja kaikille
pakollisiksi yleissivistäviksi aineiksi valittiin äidinkieli, vieras kieli, toinen
kotimainen kieli, matematiikka, fysiikka ja kemia, kansalaistieto, liikunta ja
terveystieto. Kouluasteen yleissivistävän opetuksen kokonaistuntimäärän tuli
olla vähintään 850 tuntia, joista yleisjaksolla opiskeltiin vähintään 500 tun-
tia. Yleissivistävän osuuden määrä kasvoi ammattiopetuksessa ennen uudis-
tusta vallinneeseen tilanteeseen verrattuna (Nurmi, 1981).
Antikainen, Rinne ja Koski (2000) kiinnittävät huomiota siihen, että 1980-
luvulla toteutettu keskiasteen ammatillinen uudistus saattoi ammatillisen
koulutuksen kiinteämmäksi osaksi maan koulujärjestelmää ja yhteisvalinnan
piiriin. Koulujärjestelmästä poistettiin samalla umpiperät, jotka olisivat es-
täneet joidenkin etenemisen koulutiellä yhä korkeammalle. Ammatilliseen
koulutukseen avattiin myös ylioppilaspohjaisia aloituspaikkoja samalla kun
yliopistoihin tuli aloituspaikkoja myös ylioppilastutkintoa suorittamattomil-
le. Voidaan sanoa, että ammattitaito Suomessa koulumaistettiin. (Myös Kivi-
nen ja Rinne, 1995.) Samalla oltiin huolissaan niistä, jotka lopettivat koulu-
tiensä peruskouluun. Maassa hyväksyttiin yhä yleisemmin niin sanottu kou-
lutustakuun periaate. Sen mukaan jokaiselle nuorelle tuli varata koulutus-
paikka peruskoulun suorittamisen jälkeen. Sittemmin tämä periaate on joh-
tanut siihen, että Suomessa on enemmän kuin yksi koulutuspaikka jokaista
peruskoulunsa päättävää varten.
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Lampinen (1998) luonnehtii ammatillisen koulutuksen kehittämistä ko-
rostaen, että ammatillisen koulutuksen voimakkain laajenemisvaihe alkoi
toisen maailmansodan jälkeen. Koulutusta kehitettiin kaikilla aloilla voi-
makkaasti. Kokonaisuudessaan ammatillisesta koulutuksesta kasvoi kuiten-
kin hajanainen järjestelmä, jossa on runsaasti eripituisia ja -tasoisia tutkinto-
ja. Lisäksi ammatillista ja yleissivistävää koulutusta yhdistävä integraatio on
Suomessa jäänyt puolitiehen. Yhtenäistä nuorisokoulua ei saatu poliittisen
vastustuksen vuoksi syntymään. Sen sijaan suomalaiseksi malliksi on vakiin-
tunut kahden oppilaitosmuodon, lukioiden ja ammatillisten oppilaitosten,
erillisyys ja yhteistyön toteutuminen opiskelijoiden valinnoissa.
Antikainen, Rinne ja Koski (2000) toteavat nykyisen toisen asteen koulu-
tuksen kahtiajaon ja esittävät, että vaikka Suomessa voidaan perustellusti
puhua yhtenäiskoulusta, maassa vallitsee keskiasteen rinnakkaiskoulu. Noin
60 % ikäluokasta suuntaa peruskoulun jälkeen lukioon. Ylioppilaaksi val-
mistuu sieltä noin 50 % ikäluokasta. Ammatillisten oppilaitosten rooli on
ollut kuihtuva. Ammatillisiin oppilaitoksiin suuntaa noin 30 % ikäluokasta
ja ikäluokan kymmenesosa keskeyttää opintonsa pysyvästi tai väliaikaisesti
peruskoulun jälkeen.
Toisen maailmansodan jälkeen seitsenvuotista kansakoulua kokeiltiin
Nurmen (1989) mukaan jo useissa kaksiopettajaisissa kouluissa. Viisikym-
mentäluvun lopulla kansakoulu oli käytännössä kahdeksanvuotinen, sillä
päättötodistusta ei saanut ilman jatko-opetuksen eli kansalaiskoulun suorit-
tamista. Oppikoulun ja kansakoulun välinen suhde oli käynyt ongelmallisek-
si jo vuosikymmenen alkupuolella, kun läheskään kaikki pyrkijät eivät pääs-
seet oppikouluun. Oppikouluun pääsy helpottui olennaisesti 1960-luvulla,
jolloin pääsykoetta muutettiin oppilasmyönteisemmäksi. Kansakoulun lop-
pukaudelle oli tyypillistä koulujen lukumäärän pieneneminen, mutta samalla
eräät koulut kasvoivat mammuttimaisiksi. Kuusikymmentäluvun alussa Suo-
messa oli jo yli sata kaksivuotista kansalaiskoulua ja vuonna 1961 jo ensim-
mäinen kansakoulun yhdeksäs luokkakin Tampereella. Vuonna 1970 valta-
osa kansalaiskouluista oli jo kolmivuotisia.
Itälä (1995) luonnehtii Suomen koulujärjestelmän kehitystä säädösten
valossa. Peruskouluun johtanut kehityskulku on havainnollistettavissa laki-
en ja asetusten sisällöstä. Vuoden 1957 kansakoululaki määräsi kansakoulun
jakaantuvan varsinaiseen kuusivuotiseen kansakouluun ja pääsääntöisesti
kaksivuotiseen kansalaiskouluun. Vuoden 1962 kansakoululaissa mainitaan,
että kunta voi järjestää kansakoulun yhdeksänvuotiseksi lisäämällä kansa-
laiskouluun kolmannen vuosiluokan. Vuoden 1967 laissa kansakoululain
muuttamisesta todetaan, että opetusministeriön luvalla kunnat voivat kokeil-
la yhtenäiskoulutyyppistä peruskoulun yläastetta. Vuoden 1968 laissa koulu-
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järjestelmän perusteista todetaan, että valtakunnan koulujärjestelmää kehite-
tään yhtenäiskouluperiaatteen mukaisesti. Koulujärjestelmän runkona on
kunnan koululaitos, jossa on oppivelvollisille tarkoitettu peruskoulu ja johon
voi kuulua lastentarha tai sitä vastaavia esiluokkia, lukio ja peruskoulun
oppimäärälle rakentuvia ammatillisia oppilaitoksia. Varsinainen kansakou-
lu, kansalaiskoulu ja keskikoulu yhdistetään yleistä peruskasvatusta anta-
vaksi peruskouluksi, joka on yhdeksänvuotinen.
1960-luvun koulukeskustelua ohjasi vaatimus koulujärjestelmän uudista-
misesta. Vanha rinnakkaiskoulu oli kulkenut tiensä päähän, eikä sellaisenaan
pystynyt vastaamaan kasvavaan koulutuskysyntään. Lisäksi uudet demokra-
tian tuulet viestivät yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden, että jokaisella
oli mahdollisuus koulunkäyntiin vanhempiensa asuinpaikasta ja sosiaalises-
ta asemasta riippumatta. Koulukeskustelun osapuolet jakautuivat selvästi
kahtia. Ensimmäinen raja kulki oppikoulunopettajien ja kansakoulunopetta-
jien välillä. Toinen raja kulki poliittisella rintamalla. (…) Suomessa elettiin
1970-luvulla kaikki koulutustasot kattavaa vilkasta koulunuudistusaikaa.
Peruskoulu oli saatettu toteutusasteelle ja uusi järjestelmä otettiin käyttöön
asteittain vuosien 1972-1977 välisenä aikana (Rinne ja Vuorio-Lehti, 1999).
Sisällöllisesti opetus peruskoulussa painottui vanhan keskikoulun suun-
taan; lisäksi kielissä ja matematiikassa oli käytössä ns. eritasoryhmitys. Nämä
seikat herättivät kritiikkiä jo 1970-luvulla ja mm. Peruskoulun opetuksen
eriyttämistoimikunta esitti tasokurssien poistamista. Uudistustyö kuitenkin
lykkääntyi seuraavan vuosikymmenen puolelle. Kouluhallitus laati vuonna
1982 opetusministeriölle laajan peruskoulun kehittämisohjelman, johon liit-
tyen hallitus antoi samana vuonna eduskunnalle koululainsäädännön koko-
naisuudistusnipun. Ns. uudet koululait hyväksyttiin vuonna 1983. Lakien
täytäntöönpano alkoi syksyllä 1985. Oleellisinta lakinipussa oli ensinnäkin
tasokurssien poistaminen yläasteelta ja myös siirtyminen ns. tuntikehysjär-
jestelmään ja toimivallan delegointi kunta- ja läänitasolle. Kouluhallitukses-
sa laadittiin peruskoulun opetussuunnitelmien perusteet ja vuodesta 1985
lähtien kunnat ovat voineet laatia omia opetussuunnitelmiaan. (Nurmi, 1989;
Tuunainen ja Nevala, 1989.)
Eritellessään peruskoulun ominaisuutta tasa-arvon kannalta Rinne ja Vuorio-
Lehti (1999) päätyvät toteamaan, että koulujärjestelmäuudistuksen jälkeiset
1980-luvun toimet – eritasokurssien poistaminen, koululakiuudistus sekä
opetussuunnitelman uusiminen – ovat ponnistaneet pyrkimyksestä oppilai-
den koulutuksellisen tasa-arvoon pääosin koulun sisäisin uudistustoimin.
Viimeistään 1990-luvulla koulutuksellisen tasa-arvon idea on selvästi muut-
tumassa yhtenäiskouluideologian alkuperäisestä. Tasa-arvon edistämiseksi
ollaan koulua kehittämässä ennen kaikkea tarjoamalla oppilaille yksilölli-
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sesti eriytyviä valintamahdollisuuksia ja erikoistumisen reittejä peruskoulun
sisällä. Säädellystä ja standardoidusta tasa-arvosta ollaan siirtymässä yksi-
löllisen valinnan ja hajautetun päätöksenteon tasa-arvoon. Samaan aikaan
mittavat säästötoimet ovat syömässä uskoa kaikkien kansalaisten tasa-ar-
voisten koulutusmahdollisuuksien laajentamiseen, opetuksen tasoittavaan
eriyttämiseen ja ehkäpä laajemminkin perinteisen koulutuksen mahdolli-
suuksiin vaikuttaa yhteiskunnallisen tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden
edistämiseen.
Ammatillinen erityisopetus painottui jaksolla selvästi invalidien koulu-
tuksen kehittämiseen, toteavat Tuunainen ja Nevala (1989). 1960-luku oli
lopulta melko hiljaista aikaa, ennen kuin varsinainen ammatillisen erityis-
opetuksen laajentumiskausi alkoi seuraavalla vuosikymmenellä. Ajallisesti
kasvukausi osuu yhteen peruskoulun erityisopetuksen lisääntymisen kanssa,
johon se kiinteästi liittyykin. Ammatillisen koulutuspuolen kohentumiseen
vaikuttivat lisäksi mm. 1960-luvun alusta lähtenyt kuntoutuksen nousu ja
kuntoutus-käsitteen laajentuminen sekä koko keskiasteen koulutusjärjestel-
män uudistaminen. 1970-luvulla aistivammaisten nuorten ammattikoulujär-
jestelmää valtiollistettiin. Harvassa sijaitsevat erityisoppilaitokset eivät kui-
tenkaan pystyneet tarjoamaan opetusta laajoille joukoille ja niinpä suuri osa
erityisoppilaista aloitti ammattiopintonsa yleiskouluissa. Vuonna 1973 mie-
tintönsä jättänyt opetusministeriön asettama ammatillisen erityisopetuksen
komitea pohti erityisopetusta saaneiden lasten ammatinvalintaa, ammatti-
koulutusta sekä työhönsijoittumista. Ehdotuksissaan ammatillisen erityis-
opetuksen järjestämisestä toimikunta piti keskeisenä suorituskyvyn mukais-
ta koulutusta ja sitä, että erityisopetus tulisi järjestää ensisijaisesti varsinai-
sissa ammattioppilaitoksissa. Erityisoppilaitoksiin pitäisi sijoittaa aikaisem-
paa enemmän vaikeavammaisia. Vammaisten ammatillisen koulutuksen toi-
mikunnan vuonna 1979 ilmestyneessä mietinnössä todettiin, että erityisam-
mattioppilaitoksiin valikoitui paljon sellaisiakin oppilaita, jotka pärjäisivät
yleisissä oppilaitoksissa. Valtioneuvoston vuonna 1985 hyväksymässä kes-
kiasteen kehittämisohjelmassakin erityisopetuksen pääpaino oli yleisissä
ammattioppilaitoksissa annettavassa koulutuksessa. Suuri osa vammaisia
hankkii ammatillisen koulutuksensa normaaleissa ammattioppilaitoksissa
joko erityisjärjestelyin tai ilman niitä.
Ammatillinen opetus on Suomessa nivoutunut osaksi yhtenäistä koulujär-
jestelmää. Aluksi itsenäinen ammattiin kasvattaminen oppipoikajärjestel-
män kautta kulki yhteiskunnan muuttuessa tiensä päähän. Tästä alkoi kivuli-
as kansanopetuksen ja ammattiopin yhteennivomisen vaihe, joka päättyi
siihen, että kansakoulusta tuli ammattiopin pohjakoulu. Kehityskulussa kou-
lutus on ottanut piiriinsä yhä suuremman osan kansasta ja opintojen parissa
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viivytään yhä pidempään. Klemelä (1999) arvioi koulutuksen laajentumista
ja institutionalisoitumista selittäviä teorioita. Funktionalistinen selitysmalli
korostaa, että yhteiskunta kehittyessään samalla vaatii osallisiltaan entistä
pätevämpää osaamista, jota formaali koulutus voi tuottaa. Tämä ajaa funk-
tionalistisen käsityksen mukaan väkeä koulutuksen piiriin. Koulutuksen laa-
jentumista selitetään myös kilpailulla eri intressiryhmien kesken. Erilaiset
intressiryhmät pyrkivät parantamaan asemaansa, mikä tehdään koulutuksen
avulla. Ryhmien välinen kilpailu on yhteydessä siihen, että koulutus laajenee
ja samalla pitenee, kun tarvitaan entistä pätevämpi tutkinto, jotta saavutetaan
kilpailuetua muihin nähden. Koulutuksen syntyä ja laajentumista on selitetty
myös sen sosiaalista kontrollia tuottavalla tehtävällä. Katsantokannassa ko-
rostetaan ammatillisen koulutuksen asemaa demokraattisen yhteiskunnan
tapana integroida yksilöitä yhteiskuntaan. Koulutuksen ulottaminen kaikkiin
yhteiskuntaluokkiin saa aikaan sen, että koulutus sovittaa yhteen teollista
johtoa, kapitalisteja ja työväenliikettä.
Funktionalistinen, intressiryhmien tavoitteisiin perustuva ja sosiaalista
kontrollia korostava selitysmalli ovat yrityksiä mallintaa koulutuksen laaje-
nemista ja pitenemistä siten, että koulutuksen ekspansiota selitetään ulkoisil-
la tekijöillä, jotka tuottavat yhä kattavamman koulujärjestelmän. Eräs kilpai-
leva tapa tarkastella ammatillisen koulutuksen ekspansiota ja sen kiinnitty-
mistä koulujärjestelmäämme on Greenin (1980) teoria koulusysteemin pe-
rusominaisuuksista ja laajenemisesta. Tässä teoriassa koulutuksen laajene-
mista ei selitetä ulkoisilla vaikutteilla vaan koulusysteemin sisäisillä ominai-
suuksilla. Teoriaa luotaessa kiinnitettiin huomiota siihen, että eräät piirteet
eivät koulutuksen rakenteissa muutu, koska ne ovat niin perustavanlaatuises-
ti sidoksissa järjestelmän sisäiseen todellisuuteen, ettei niihin juuri voi vai-
kuttaa esimerkiksi poliittisella päätöksenteolla.
Lasten kasvattamista varten perustettu koulusysteemi käyttäytyy tietyllä
tavalla. Systeemin peruselementtejä ovat koulut, jotka ovat yhteydessä toi-
siin kouluihin vaihdannan välineen kuten todistusten avulla. Eritasoinen
koulutus järjestäytyy portaittaiseksi ja perättäiseksi. Tuota portaikkoa yksi-
löt kulkevat alhaalta ylös. Koulusysteemillä on myös eriytyviä elementtejä.
Koulut ovat tietyn kokoisia, niissä on kontrollijärjestelmä ja merkkausjärjes-
telmä, jolla systeemin voi osoittaa läpäisseensä. Koulusysteemi ei toimi
niinkään ulkoaohjautuvasti vaan eriytyvien ominaisuuksien vuorovaikutus
pitää systeemiä toiminnassa. Tämä sysää liikkeelle vääjäämättömän kehitys-
kulun, jossa koulutus pitenee, erityisopetuksen myötä erikoistuu ja opetus-
suunnitelmien kehittämisen myötä tehostuu, ja systeemi nielee sisäänsä yhä
marginaalisempia väestöryhmiä. Horisontaalinen laajentuminen täyttyy, kun
koko ikäluokka on koulutuksen piirissä. Vertikaalista laajentumista tapah-
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tuu, kun yksilöt pyrkivät erottumaan muista ja saavuttamaan edullisen ase-
man työmarkkinoilla, jolloin paineet koulutuksen pitenemisestä kasvavat.
Tavoitelluilla ylemmän asteen todistuksilla on katetta työpaikoista kilpailta-
essa. Hierarkkinen koulujärjestelmä alkaa tuottaa asiakkaita omille markki-
noilleen ja perusopetuksen jälkeen siirrytään toisen ja kolmannen asteen
opintoihin. Systeemiä pitää osaltaan pystyssä intressien järjestelmä. Saman-
suuntaiset velvoittavat valtiolliset ja yhteisölliset intressit ja oppilaiden huol-
tajien ja koulun viranhaltijain intressit kannattelevat koulusysteemiä, koska
kukin taho pitää järjestelmää itseään hyödyttävänä. Koulutuksesta saatavat
hyödyt ovat tiedot, taidot ja todistukset, koulutuksenjälkeinen paikka työelä-
mässä ja asema yhteisössä.
Suomalainen koulujärjestelmä on aikojen kuluessa muotoutunut tällai-
seksi universaaliksi järjestelmäksi, joka nykyään kattaa ikäluokat läpeensä.
Erottautumispaine tekee koulutuksesta yhä pidempää. Syntyvaiheessaan ha-
janainen ammattiinkasvattamisjärjestelmä on yhä tiiviimmin kiinnittynyt
lukioväylän rinnalla osaksi kiinteää koulutustarjontaa. Toisen asteen opinto-
jen päällä sijaitseva kerrostuma yliopistoineen ja ammattikorkeakouluineen
on myös osa koulusysteemiä. Osasysteemistä toiseen siirtymistä säätelevät
seuraavan portaan sisäänotto ja yksilöiden pyrkimys luoda itselleen otolli-
nen lähtöasema työmarkkinoille.
Green (1980) havainnollistaa teoriallaan koulujärjestelmässä tapahtuvaa
monenlaista liikettä. Liike on tunnistettavissa myös suomalaisessa koulujär-
jestelmässä. Peruskoulutuksen suorittaminen takasi aiemmin edun sen suo-
rittaneille vaiheessa, jossa kaikki eivät kyseistä koulutusta olleet läpäisseet.
Nykyään vain marginaalinen ryhmä ei suorita yhdeksänvuotista peruskoulu-
tusta. Peruskoulutodistus ei kuitenkaan enää takaa asemaa työmarkkinoilla
varsinkaan, kun valtaosa pyrkiytyy jatko-opintoihin. Korkeamman tutkin-
non suorittaneet sysäävät työmarkkinoille peruskoulun päättötodistuksella
pyrkivät altaan. Perusoppimäärän suorittaneille ei juuri jää valinnanmahdol-
lisuuksia. Heidän on jatkettava opintojaan, myös niiden, joita koulu ei enää
pysty lumoamaan. Kaiken lisäksi valtiovalta avustusjärjestelmineen tukee
siirtymistä toisen asteen opintoihin, vaikka valtaosin siirtyminen tapahtuisi
koulujärjestelmässä mitä ilmeisimmin omalakisesti, ilman valtion laajamit-
taista panosta. Yksilöillä on valinnanvapaus jatko-opintojensa suhteen. He
voivat pyrkiä haluamalleen koulutusalalle, mutta sisäänpääsyä säätelee pe-
ruskoulutodistuksen keskiarvon voima. Tilanne koulutusmarkkinoilla on
pisteessä, jossa suomalainen peruskoulutus ei ole yhdeksän- vaan pikemmin-
kin kaksitoistavuotinen. Ammattioppilaitos saa järjestelmässä lukiota ja muita
ammatillisia oppilaitoksia heterogeenisempaa opiskelija-ainesta. Peruskou-
lussa heikoiten menestyneet ja peruskoulun luokkamuotoisesta erityisope-
50
tuksesta päättötodistuksensa saaneet ovat paikoin suorastaan pakotettuja
valitsemaan ammattioppilaitoksen ja sielläkin linjan, joka ei ole suosittu.
Greeniläisessä ajattelussa koko ikäluokan peruskoulutuksen suorittami-
nen nähdään useimmille ponnahduslautana menestykseen. Kaikille se ei sitä
kuitenkaan ole. Eräillä koulun käyminen kääntyy haitaksi koulutuksen katta-
essa ikäkohortin kokonaisuudessaan. Haitta on ilmeinen varsinkin tilantees-
sa, jossa supistuvat työmarkkinat eivät pysty palkkaamaan samaa määrää
väkeä kuin aiemmin. Haitoista huolimatta yksilön kannattaa pysyä koulutuk-
sen piirissä, sillä koulutukseen osallistumattomuus on vielä haitallisempaa
kuin siellä väsyneenä viipyminen. Tämä on meidän oloissamme havainnol-
listettavissa esimerkiksi tilanteella, jossa ammattiopintojen keskeyttäminen
johtaa opintososiaalisten etujen menetykseen. Kun kokonaiset ikäluokat on
saatu koulutuksen piiriin, tapahtuu systeemin tavoitteissa muutos, jota Green
(1980) havainnollistaa käsitteellä ”the law of last entry”. Kun koko ikäluok-
ka on koulutuksen piirissä, ei systeemin enää tarvitse käyttää energiaa kou-
lutuksellisten reservien sisäänottamiseen. Nuo viimeiset systeemiin sisään-
otetut ovat yhteiskunnan heikko-osaisia, joiden joukossa on runsaasti eri-
tyisopiskelijoiksi luokiteltuja. Kun kaikki on saatu koulutuksen piiriin, ta-
pahtuu tavoitteenasettelussa muutos ja siirrytään kehittämään sisältötavoit-
teita. Tavoitteita kehitettäessä ne samalla kiristyvät ja tästä kärsivät eniten
systeemiin viimeisenä tulleet. Tullessaan systeemin piiriin heikko-osaiset
ovat samojen koulutuksesta saatavien palkkioiden äärellä kuin muutkin. Jo
systeemissä olevat pyrkivät erottautumaan viimeksi tulleista. Tämä tapahtuu
tavoitteita nostamalla sekä hakeutumalla seuraavan asteen koulutukseen,
johon viimeksi systeemiin tulleita ei vielä ole. Prosessissa käy helposti niin,
että viimeksi tulleet pysyvätkin viimeisinä.
Suomalaisessa järjestelmässä laki viimeisenä tulleista sysättiin liikkeelle
1970-luvun lopulla, kun koko ikäluokalle taattiin opiskelupaikka keskias-
teen opinnoissa. Havainnollinen esimerkki viimeksi systeemiin tulleista on
olosuhteissamme ammattioppilaitosjärjestelmä, jossa eräät linjat ovat osoit-
tautuneet toisia linjoja vähemmän suosituiksi. Vähiten suosituille linjoille
ovat pakotettuja menemään ne, jotka eivät muualle pääse. Vähiten suosituille
linjoille tulleet kyvykkäät opiskelijat voivat käyttää linjaa ponnahduslautana
jatko-opintoihin, mutta tätä strategiaa ei heikkojen ole helppo toteuttaa.
Kaikkiaan Greenin (emt.) teorialla voi havainnollistaa sen, että ammatti-
oppilaitoksen sijoittuminen koulutuksen kenttään sen muiden osasten tavoin
noudattelee universaalia koulusysteemin rakentumistapaa peräkkäisyyksi-
neen, diplomeineen ja erottautumispyrkimyksineen. Samalla on tunnistetta-
vissa, että ammattioppilaitoksessa haasteellisina pidetyt opiskelijat eivät
systeemitasolla ole ainoastaan itse tuottaneet tai pidä sisällään oman opiske-
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lunsa epäonnistumisen aineksia. Eräillä opiskelijoilla opintoponnistelujen
karttaminen ei ole problemaattisen kotitaustan ilmentymä eikä kaikkea opis-
kelijoiden oirehtimista voi selittää opettajien, luokkatovereiden eikä edes
oppilaitoksen ominaisuuksilla. Ilman teoreettista erittelyvälinettä koulusys-
teemi vaikuttaa joltisenkin systemaattiselta mutta vaikeasti haltuunotettaval-
ta järjestelmältä. Teorialla koulusysteemin käyttäytymisestä on osoitettavis-
sa, että osa ammattioppilaitoksen opiskelijoiden haasteellisuudesta on kou-




keruu ja analyysin aloittaminen
3.1 Tutkimuskysymykset
Tutkimuksessa selvitetään, millaisia ovat ammattiopettajia eniten pohditut-
tavat opiskelijat. Analyysi pohjaa yhden suuren ammattioppilaitoksen opet-
tajien ja opiskelijoiden haastatteluihin. Ensivaiheessa haastateltiin 30 opet-
tajaa, myöhemmin vielä 11 opettajaa, joista yhdeksää oli haastateltu jo
aiemmin. Myös 30 opiskelijaa haastateltiin.
Erään suomalaisen yliopiston erityispedagogiikan laitos toteutti vuosina
1995-1997 tutkimuksen kohteena olevan ammattioppilaitoksen opettajille
suunnatun täydennyskoulutuksen, jonka työnimeksi suunnitteluvaiheessa oli
valittu ”Erityispedagogiikan 20 opintoviikon valmiuskurssi ammatillisten
oppilaitosten opettajille”. Täydennyskoulutuksen tavoitteena oli antaa opet-
tajille valmiuksia opettaa ja ohjata poikkeaviksi koettuja opiskelijoita. Kurs-
sille ilmoittautui kolmekymmentä opettajaa. Heistä valtaosa työskenteli noin
2000 opiskelijan oppimiskeskuksessa, jossa opetusta annettiin kolmessa
toimipisteessä. Yksiköistä kaksi sijaitsee keskikokoisen kaupungin keskus-
tan laitamilla ja yksi ydinkeskustassa.
Tarjotun täydennyskoulutuksen sisältö koostui seuraavista osioista:
Kevät 1995 Johdatus aiheeseen 1 ov
Syksy 1995 Ihmiskuva ja yksilöllisyys 3 ov
Oppimisvaikeudet 1 1 ov
Kevät 1996 Sopeutumattomuus 2 ov
Kognitiivisten taitojen oppiminen ja ohjaaminen 1 1 ov
Syksy 1996 Kognitiivisten taitojen oppiminen ja ohjaaminen 2 2 ov
Omaura-harjoittelu / yläasteen aineharjoittelu 1 ov
Kevät 1997 Oppimisvaikeudet 2 1 ov
Yksilöllisen opetusohjelman suunnittelu ja toteutus 1 ov
Yksilöllisen opetusohjelman suunnittelu, toteutus
ja arviointi 1 2 ov
Syksy 1997 Suggestopedia, draama tai kielellinen viestintä 1 ov
Yksilöllisen opetusohjelman suunnittelu, toteutus
ja arviointi 2 2 ov
Oman työn arviointi 1 ov
Opintomatka 1 ov
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Kahdenkymmenen opintoviikon täydennyskoulutus ei tuottanut ammatillis-
ta lisäpätevyyttä, mutta mikäli osallistujat halusivat suorittaa arvosanaopin-
toja erityispedagogiikassa, suoritettuja opintoviikkoja hyvitettiin. Kolmes-
takymmenestä ilmoittautuneesta opettajasta kaksikymmentä suoritti koko
opintoviikkomäärän ja muut osia. Koulutuksen osioiden sisällöt koostuivat
luennoista, harjoituksista ja kirjatenteistä. Kukin osallistuja laati teemaan
liittyvän tutkielman.
Erityiskasvatuksen laitoksella pidettiin tärkeänä tehdä tutkimusta, joka
läheisesti liittyisi toteutettavaan täydennyskoulutukseen. Eräänä mahdolli-
sena tutkimuskohteena pidettiin täydennyskoulutuksen laadun arviointia.
Tehtävää tarjottiin minulle.
Osallistuin täydennyskoulutuksen luentotilaisuuksiin, jotta saisin tuntu-
maa koulutuksen sisältöön ja tutustuisin kyseisen ammattioppilaitoksen opet-
tajiin. Halusin myös saada käsityksen siihen, millaisia olivat ne opettajat ja
millainen oli se ympäristö, jossa osa opettamistani peruskoulun päättötodis-
tuksen saaneista nuorista aloittaa opintonsa. Pääosin ne opiskelijat, joiden
parissa yläasteen osa-aikaisessa erityisopetuksessa työskentelen, hakeutuvat
jatko-opintoihin ammattioppilaitokseen. Omasta työkokemuksestani tunti-
opettajana eräässä länsisuomalaisessa ammattioppilaitoksessa on kulunut jo
vuosikymmen. Luentotilaisuuksiin osallistumalla saatoin verrata omia vä-
häisiä kokemuksiani ammattioppilaitoksessa opettamisesta kokemuksiin, joita
täydennyskoulutukseen osallistuneet opettajat kertoivat työstään.
Ammatillisten oppilaitosten opettajille suunnatun valmiuskurssin opetus-
suunnitelman tekijät kertoivat vaikeuden olleen siinä, miten saada annetun
koulutuksen sisältö vastaamaan ammattioppilaitoksen opettajien tarpeita.
Täydennyskoulutuksen opetussuunnitelman sisältöön olivat vaikuttaneet
koulutuksen toteuttajien näkemykset, kasvatustieteelliset tutkimustulokset
ammattikasvatuksen alalta, erityiskasvatuksen laitoksen vahvuudet ja kon-
taktit valmiuskurssin eri osa-alueiden toteuttajiin. Koulutuksen suunnitteli-
joiden näkemysten arvioitiin toteutuvan valmiuskurssissa, mutta osallistu-
jien tarpeita pystyttiin vain hajanaisesti ennakoimaan.
Kun keskustelin tarjotun täydennyskoulutuksen opetussuunnitelman laa-
tijoiden kanssa, virisi aiheesta kaksi tutkimusaihetta. Voisin selvittää valmi-
uskurssin vaikuttavuutta tai tutkia opettajien kokemuksia haasteellisista opis-
kelijoista. Valmiuskurssilla olin havainnut, että opettajat puhuivat oppilai-
toksen johdon suhtautumisesta opettajan työhön sekä kollegoiden kanssa
tehtävästä yhteistyöstä, mutta ennen kaikkea opettajat kertoivat opiskelijois-
taan, yksittäisistäkin hankaliksi koetuista opetettavista. Nämä opiskelijatari-
nat toistuivat luentokerrasta toiseen. Ne olivat kiehtovia tarinoita opetuksen
ja oppimisen onnistumisesta sekä myös raastavia kertomuksia koulutyöstä
synkeimmillään.
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Valmiuskurssin vaikuttavuuden selvittämiseen arvioin taitoni riittämättö-
miksi. Nuo opettajien tarinat opetettavistaan tuntuivat läheisemmältä tutki-
muskohteelta. Nyberg (1988, 102-103, 109) havaitsi ammattioppilaitoksen
opettajien motivaation vahvistumisen ja heikkenemisen olevan voimakkaas-
ti sidoksissa opiskelijoiden ominaisuuksiin. Opettajien motivaatiota kohotti-
vat opiskelijoilta saatu myönteinen palaute sekä havainnot opiskelijoiden
motivoituneisuudesta ja aktiivisuudesta. Opettajien motivaatiota lisäsivät
myös hyvät suhteet työtovereihin ja mahdollisuudet kehittää itseään työn
avulla. Vaihtelevaksi ja itsenäiseksi koettu työ lisäsi opettajien intoa. Opet-
tajien motivaatiota laskivat opiskelijoiden heterogeenisuus, oppilasaineksen
heikkous, motivoitumattomuus ja opiskelijoiden häiritsevä käyttäytyminen.
Motivaatiota alensivat suureksi koettu työtaakka, oppilaitoksen byrokratia ja
puutteellinen opetusmateriaali sekä työtilojen puutteellisuus ja niiden heik-
ko varustetaso. Päädyin siihen, että tutkimukseni kohdistuisi opettajien ko-
kemuksiin erityisesti niistä opiskelijoista, jotka osittain olivat saaneet osal-
listujat aloittamaan valmiuskurssin.
Tutkimukseen ryhtymiseen vaikutti neljä seikkaa.
1. Opettaessani vuosia sitten yleisaineita ammattioppilaitoksessa olin ha-
vainnut kysymyksiä herättäneen toimintatavan. Työsaleissa opiskelijat puu-
hailivat töidensä parissa, viilasivat ja jyrsivät metallia, leikkasivat kangasta
kaavojen avulla ja suunnittelivat puseroita, puolasivat permanenttia ja huol-
sivat henkilöautoja. Monessa työsalissa näin opiskelijoita, jotka eivät teh-
neet opettajan antamaa tehtävää. Opiskelijat puhelivat pienissä porukoissa
keskenään työkalut käsissään tulevan viikonvaihteen tapahtumista. En pys-
tynyt hahmottamaan, mistä tilanteissa oli kysymys. Olin peruskoulun opetta-
jana tottunut siihen, että kun oppilas ei tunneilla osoittanut aktiivisuutta, tuli
opettajan huolestua ja usuttaa oppilas riuskasti työntekoon tai selvittää, mikä
muuten oli vialla. Ammattioppilaitoksessa opettajat vaikuttivat opiskelijoi-
den tekemättömyyden edessä ainoastaan tyyniltä ja rauhallisilta.
Yleisaineiden opettamisesta ammattioppilaitoksessa jäi mieleeni se, että
opiskelijoiden suuri tasoero aiheutti ylimääräistä työtä esimerkiksi äidinkie-
len oppitunneilla. En voinut opetuksessa edetä siten, että kaikki tekivät
samoja tehtäviä. Eräskään opiskelija ei pystynyt ymmärtämään lukemaansa
tekstiä. Toinen ei kyennyt siirtämään taululle tekemiäni merkintöjä muistiin-
panoihinsa. Jotkut taas harrastivat itsenäisesti lukemista ja tuottivat mielen-
kiintoisia kirjoitelmia. Vaivoin onnistuin opettamaan niin, että kaikki opiske-
lijat saivat edes jotain opetuksesta irti. Minua jäi vaivaamaan, oliko syy
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ainoastaan minussa ja taitamattomuudessani. Selvisivätkö muut yleisainei-
den opettajat paremmin, vai olivatko he samassa tilanteessa kuin minä?
2. Osallistuin erillisiin opinto-ohjaajan opintoihin lukuvuonna 1988-1989.
Koulutuksen aikana tehtiin erimuotoisia haastattelutehtäviä ja pohdittiin ih-
misten kertomuksia. Sain kokemusta haastattelemisesta ja ohjauskeskuste-
luiden käymisestä, mutta ennen kaikkea nauhoitettujen ja videoitujen puhe-
tuokioiden sisältöjen arvioinnista. Innostuin leikkelemään kirjattuja haastat-
teluja pieniin osiin ja kasaamaan palasia uuteen järjestykseen osien saman-
kaltaisuuksien perusteella. Havaitsin, että uudelleen konstruoitu puhe sisälsi
usein jotain, jota en voinut hahmottaa pelkkiä haastatteluita lukemalla. Tuol-
loin en vielä tiennyt, että askarteluni muistutti grounded theory -menetelmää.
3. Tutkimuksen arvioin onnistuessaan täydentävän Joensuun yliopiston
erityispedagogiikan laitoksella 1990-luvun alussa aloitettua ammattioppilai-
toksen opettajiin ja opiskelijoihin kohdistettua tutkimusta. Toivoin, että tut-
kimuksestani hyötyisivät opettajat ja ehkä myös luokkamuotoisesta erityis-
opetuksesta ammattioppilaitoksiin siirtyvät opiskelijat, jotka integroituvat
takaisin yleisopetukseen.
4. Halusin edetä omissa jatko-opinnoissani.
Vastaan tutkimuksessani kahteen kysymykseen. Täydennyskoulutukseen
osallistuneet opettajat kertoivat opiskelijoistaan painottaen tapahtumia ja
eritellen tilanteita, joissa puhujat työssään kohtasivat valtavirrasta poikkea-
viksi koettuja nuoria. Kertomusten kohteita oli vaikea pelkän tarinan kuun-
telemisen perusteella sijoittaa mihinkään erityiseen luokkaan. Sattumuksissa
kerrottiin mm. nais- ja miesopiskelijoista, lintsareista, motivoitumattomista,
hitaista, ylikilteistä tottelijoista, fiksuista, väkivallalla uhkaavista ja luokka-
tovereitaan huomattavasti iäkkäämmistä opiskelijoista. Päätin selvittää, onko
kerrotuilla opiskelijoita käsittelevillä kertomuksilla yhteisiä piirteitä vai ovatko
tarinat uniikkeja ja opettajakohtaisia ilman yhteistä viitekehystä muihin
opiskelijatarinoihin. Siksi kysyin ensiksi:
1. Millaisia ovat haasteellisimmat opiskelijat ammattioppi-
laitoksessa opettajien kokemina?
Tähän kysymykseen vastaaminen kattaa raportin alkuosan. Saatuani vasta-
uksen esittämääni kysymykseen havaitsin, että opiskelijoille annettujen omi-
naisuuksien nimet olivat kovin staattisia eivätkä opiskelijoille annetut omi-
naisuuksien nimikkeet sisältäneet opettajien tarinoihin sijoittuvaa, kerto-
muksen juonen mukanaan tuomaa liikettä. Opettajien kertomuksissa oli tun-
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nistettavissa arkipäiväisten tai dramaattisten tapahtumien aikaansaamia kiel-
teisiä tai myönteisiä muutoksia opiskelijoissa. Siksi ensimmäiseen tutkimus-
kysymykseen vastaamisen jälkeen päädyin vielä kysymään:
2. Mitkä kategoriat liittyvät opettajien kokemaan opiskelijoiden
ominaisuuksien muuttumiseen?
Kategoria on aineistosta luotuja käsitteitä yhdistämällä luotu puhekokonai-
suus.Tutkimuksessa käytän opettajassa pohdintaa aiheuttavasta opiskelijas-
ta nimitystä haasteellinen. Pyrin välttämään negatiivista ilmausta. Siksi en
kysy, millainen on ongelmallinen, vaikea tai käyttäytymishäiriöinen opiske-
lija. Haasteellisuuden käsitettä opiskelijan ominaisuutena ei termin suoma-
laisessa käyttöyhteydessä ole vielä kohdennettu tarkasti. Ilmaus ei viittaa
johonkin tiettyyn spesifiin vammaan, haittaan tai opiskelijan piirteeseen,
vaan on käsitteenä laajamerkityksinen. Siksi tutkimuskysymyksessä sen eri-
tyisiin ominaisuuksiin sitomattomuus on etu.
Emerson (1995) toteaa vakavista oppimisvaikeuksista kärsivillä ihmisillä
usein ilmenevän myös poikkeavia käyttäytymisen piirteitä, joita ovat väki-
valtaisuus muita kohtaan, itsensä vahingoittamisyritykset ja yliaktiivisuus.
Nämä piirteet haittaavat ihmistä itseään, mutta myös heistä huolehtivia omai-
sia ja ammattilaisia. Emerson (emt.) toteaa, että vallitsevista nimikkeistä
tulee helposti tulevaisuudessa leimaavia. Nykyään käsitteet ”idiootti”, ”im-
besilli” ja ”kehityksessään viivästyneet” tarkoittavat muuta, kuin mihin sanat
alun perin on tarkoitettu. Käsite haasteellinen käyttäytyminen, ”challenging
behaviour”, luotiin Yhdysvalloissa järjestön The Association for People
with Severe Handicaps aloitteesta. Käsitteellä pyritään korvaamaan sanoja
”disordered”, ”disturbed” ja ”maladaptive”. Haasteellisuuden käsitteen hyö-
dyllisyyttä perustellaan sillä, että se ei liity ainoastaan yksilön ominaisuuk-
siin. Haasteellinen käyttäytyminen voi aiheutua myös haasteellisesta tilan-
teesta. Haasteellinen käyttäytyminen on neutraalimpi ja selkeämpi käsite
kuin esimerkiksi ”epänormaali käyttäytyminen”. Haasteellista käyttäytymi-
nen on ainoastaan, kun se kohdistuu todelliseksi uhkaksi yksilöä hoitaville
ihmisille. Haasteellinen käyttäytyminen ei ole ainoastaan yksilössä sijaitseva
vika, vaan myös haaste omaisten ja palveluntarjoajien toimintamuotojen
sopeuttamiselle ja säätämiselle.
Russell (1997) kiinnittää huomiota siihen, että osalla erityisistä oppimis-
vaikeuksista kärsivillä lapsilla on itseään, vanhempiaan ja muuta ympäristöä
uhkaavaa haasteellista käyttäytymistä (challenging behaviour). Mikäli lapsi
käyttäytyy itseään kohtaan vahingoittavasti, se ei aiheuta ainoastaan fyysisiä
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vammoja, vaan haittaa myös persoonallisuuden kehittymistä ja toverisuhtei-
den luomista. Haasteellinen käyttäytyminen vaikuttaa voimakkaasti niiden
perheiden elämään, joissa tätä käyttäytymistä ilmenee. Lapsen haasteellinen
käyttäytyminen on myös haaste kouluympäristölle sekä terveys- ja sosiaali-
palveluille. Haasteellisesti käyttäytyvät lapset ohjataan herkästi erityiskou-
luistakin laitoshoitoon. Haasteellinen käyttäytyminen aiheuttaa laajemmin
elinympäristössä sen, että tiettyjen lasten osallistuminen yhteisönsä päivit-
täiseen toimintaan estyy.
Tässä tutkimuksessa haasteellisuuden käsitettä ei liitetä esimerkiksi ym-
päristölle uhkaksi muodostuvaan käyttäytymiseen, vaan haasteellisuus kat-
taa laajasti opiskelijoiden ominaisuuksia. Haasteellisuuden käsitteen laaja-
merkityksinen käyttö antaa haastateltaville opettajille mahdollisuuden sijoit-
taa haasteellisuus tarkoittamaan monenlaisia opiskelijoita. Opettajat voivat
kuvailla oman toimintansa osuutta haasteellisuuden kokemuksen synnyssä,
tai he voivat kuvata oppimisympäristön tai elinympäristön vaikutusta, jos
arvioivat haasteellisuuden syyn sijaitsevan niissä. Käsite haasteellinen ei siis
ole tutkijan etukäteen tiettyihin ankkureihin kiinnittämä käsite, vaan haasta-
teltavat määrittelevät opiskelijan haasteellisuuteen liittyvät piirteet itse. Täs-
sä merkityksessä haasteellisuus on melko osoittelematon lähtökohta opiske-
lijoista kertomiseen ja se tarjoaa puhujille itselleen vallan määrittää, millais-
ta haasteellisuutta he haluavat kuvata. Haasteellisuus voi olla puhujan koh-
teelleen määrittelemä kielteinen tai myönteinen ominaisuus.
3.2 Haastateltavat ja haastatteluiden
suorittaminen
Tutkimuksen kohteeksi valitsemassani suomalaisessa ammattioppilaitoksessa
opiskelee parituhatta opiskelijaa. Haastattelin ensivaiheessa 30:a oppilaitok-
sen opettajaa. Tämän aineistonosan analyysillä selvitettiin, millaisia ovat
ammattioppilaitoksen opettajan näkökulmasta haasteellisimmat opiskelijat
ammattioppilaitoksessa. Jotta aineistoon saatiin voimaa selvittää aineistossa
havaittua liikettä eli opiskelijoiden ominaisuuksissa tapahtuvaa muutosta,
haastateltiin vielä 11 henkilöä. Tällöin puhutettiin myös saman oppilaitoksen
laaja-alaista erityisopettajaa ja yhtä linjanjohtajaa. Opiskelijoita haastatel-
tiin 30. Haastattelut nauhoitettiin C-kaseteille.
Ensivaiheessa haastatelluista opettajista 15 osallistui erään yliopiston
erityispedagogiikan laitoksen järjestämään 20 opintoviikon täydennyskoulu-
tukseen. Muut 15 opettajaa valitsin siten, että otin ensin yhteyttä oppilaitok-
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sen sosiaalikuraattoriin. Pyysin häntä mainitsemaan opettajia, jotka työsken-
telivät haasteellisiksi koettujen opiskelijoiden parissa. Valitsin opettajista
yhden. Kun olin haastattelun tehnyt, pyysin haastateltua ehdottamaan seu-
raavaa haastateltavaa. Silloin kun ehdotusketju katkesi, valitsin haastatelta-
van kuraattorin esittämästä listasta. Pyrin siihen, että mihinkään ammatti-
alaan ei kasaantuisi haastateltavia ylitse muiden. Haastateltavien joukko
koostuu siten annetuista ja valituista puhutettavista.
Ensivaiheessa haastatelluista opettajista 18 opetti ammattiaineita sekä
ammattityötä ja 12 opetti yleisaineita. Opettajista 29:llä oli pedagoginen
ammattipätevyys tehtäväänsä. Joukkoon kuuluivat erityisluokanopettaja ja
äidinkieltä opettava oppilaanohjaaja. Haastatelluista opettajista naisia oli 18
ja miehiä 12. Haastateltavista 11 oli suorittanut ylemmän korkeakoulututkin-
non, 18 opistotasoisen tutkinnon ja yhden tutkinto oli humanististen tieteiden
kandidaatti. Vastaajista nuorin oli 29-vuotias ja iäkkäin kertoi siirtyvänsä
eläkkeelle puolen vuoden kuluttua haastatteluajankohdasta. Vastaajien kes-
ki-ikä oli 41 vuotta.
Pesola ja Vertanen (1999) selvittivät Ammatillisten oppilaitosten opetta-
jien piirteitä. Ammatillisen koulutuksen nuorisoasteen opettajia oli syksyllä
1998 kaikkiaan 12658, joista enemmistö naisia. Opettajien keski-ikä oli
lähes 45 vuotta. Yhdeksällä kymmenestä oli joko opistoasteen tutkinto,
ylempi korkeakoulutukinto tai ammatillisen korkea-asteen tutkinto. Miehillä
oli eniten opistoasteen ja naisilla korkeakoulututkintoja. Kahdella kolmas-
osalla työsuhde oli vakinainen. Muodollinen pätevyys tehtäväänsä oli kol-
mella neljästä. Mikäli puutteita oli, se johtui useimmiten pedagogisen koulu-
tuksen puutteesta. Yhteisten aineiden opettajia kokonaismäärästä oli 2813.
Keskimäärin yhteisten aineiden opettaja on useammin nainen kuin mies, hän
opettaa äidinkieltä ja toiseksi eniten ruotsin kieltä, on suorittanut korkeakou-
lututkinnon ja on lisäksi usein suorittanut 35 opintoviikkoa kasvatustieteitä.
Keskimäärin ammatillisten aineiden opettaja on miesvaltaisella alalla mies
ja naisvaltaisella alalla nainen. Iäkäs ammattiopettaja suosii osa-aikaeläket-
tä. Ammattiaineiden opettaja on suorittanut opistoasteen tutkinnon ja aikoo
täydentää tutkintonsa ammattikorkeakoulututkinnoksi. Yleensä hänellä on
vaadittava työkokemus ja hän pitää ammattitaitoaan yllä olemalla opetus-
alaansa vastaavissa tehtävissä työelämässä. Mikäli hän opiskelee 35 opinto-
viikon kokonaisuutta, opinnot suuntautuvat yleensä ammattisisältöihin.
Tutkimuksen aineistositaattien esittelyssä A-kirjaimella mainitut haasta-
teltavat eivät osallistuneet 20 opintoviikon täydennyskoulutukseen, kun taas
B-kirjaimella mainitut osallistuivat. Kuljetin aluksi aineistoja erillään, mutta
totesin niiden analysoimisen kahtena ryhmänä hyödyttömäksi. En pystynyt
tunnistamaan merkittäviä eroja puhetavoissa ryhmien välillä, joten yhdistin
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aineistot. Lievästi ryhmät erosivat toisistaan siinä, että täydennyskoulutuk-
seen osallistuneet paikoin käyttivät enemmän erityispedagogiikan alan sa-
nastoa puheessaan, mutta tätä ei voi yleistää kattamaan opettaja-aineiston
koko B-osaa. Säilytin nimikkeet siltä varalta, että analyysin aikana tunnista-
isin opettajaryhmille tunnusomaisia piirteitä.
Haastateltujen opettajien työkokemus jakaantuu työskentelyyn oman alan
ammattitehtävissä ja opettajakokemukseen. Kokemusta ammattialan tehtä-
vistä en ole erikseen jakanut suorittavan portaan töihin ja työnjohtotehtäviin.
Opettajakokemusaikaa ei ole eritelty opettamiseen ammattioppilaitoksessa
ja muissa oppilaitoksissa, sillä valtaosalla koko opettajaura koostui opetus-
työstä ammattioppilaitoksessa. Taulukossa 1. on nähtävissä haastateltavien
ammattialan työkokemusaika ja taulukossa 2. kokemusaika opetustyössä.
TAULUKKO 2. Haastateltavien työkokemus opettajan työssä (n=30)
TAULUKKO 1. Haastateltavien ammattialan työkokemusaika (n=30)
 
4 V. TAI 
  ALLE 5 – 9 V. 10 – 14 V. 15 – 19 V. 
20 V. TAI 
    YLI YHT. 
Opettajat A       9      2        3        0       1   15 
Opettajat B     12      2        1        0       0   15 
Yhteensä     21      4        4        0       1   30 
 
4 V. TAI 
  ALLE 5 – 9 V. 10 – 14 V. 15 – 19 V. 
20 V. TAI 
    YLI YHT. 
Opettajat A       2       2          7          3           1     15 
Opettajat B       2      3         4         5          1    15 
Yhteensä       4      5        11         8         2      30 
Ensivaiheen opettajahaastattelut tein kesäkuun 1996 ja lokakuun 1997
välisenä aikana, valtaosan (19 kpl) tammikuussa 1997. Varsinaisia nauhoi-
tettavia tutkimushaastatteluja edelsi toukokuussa 1996 tehdyt kolme nauhoi-
tettua tunnusteluhaastattelua, joita ei litteroitu eikä otettu tutkimusaineistok-
si. Näillä haastatteluilla halusin selvittää haastatteluistunnon kestoa, tutki-
muskysymyksiin vastattavuutta ja viriävän puheen määrää. Esihaastattelui-
den perusteella muutin kaksiosaiset tutkimuskysymykset yksittäisiksi ja pil-
koin liian pitkät kysymykset osiin. Tunnusteluhaastatteluiden perusteella
totesin, että kukin sessio tulee kestämään noin tunnin. Ennen varsinaisia
tutkimushaastatteluita tehdyssä kolmessa harjoitushaastattelussa sain palau-
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tetta omasta toiminnastani havainnoimalla, miten vastaajat esimerkiksi tois-
tivat käyttämiäni sanoja ja miten turhan kärkkäästi täytin tyhjän tilan omalla
puheellani. Sain samalla harjoitusta syventävien kysymysten tekemisessä.
Vaikeutena tosin erityisesti haastatteluiden alkuvaiheessa oli syventävien ja
tarkentavien kysymysten substanssi, kun en tiennyt mikä oli tärkeää ja mikä
epäoleellista. Ennen kaikkea opin harjoitushaastatteluissani asettamaan sa-
nani niin, etten anna jo kysymyksessä valmista vastausta.
Koehaastatteluiden jälkeen tutkimusasetelmani muuttui. Tavoitteeni oli
ensiksi se, että opettajat kuvailisivat yhtä nimeämäänsä opiskelijaa, jota
puolestaan pyytäisin luonnehtimaan itseään opiskelijana ja kuvailemaan
opettajan ominaisuuksia. Kaksi kolmesta tunnusteluhaastatteluun osallistu-
neesta mainitsi, että opettajat tuskin kertoisivat avoimesti opiskelijaan liitty-
västä haasteesta, mikäli tietäisivät opiskelijan myöhemmin puhuvan haasta-
tellusta opettajasta. Luovuin alkuperäisestä suunnitelmastani ja päädyin haas-
tattelemaan ammattioppilaitoksen kriteerein erityisopiskelijoiksi luonneh-
dittuja ja muita opiskelijoita ilman, että opettaja- ja opiskelija-aineistoilla oli
suoraa luonnehdintayhteyttä toisiinsa. Koin, että opettajien palaute oli ystä-
vällisessä mielessä annettu varoitus, jotta en jäisi tarkoituksellisesti tuotetun
vinon aineiston varaan. Avaininformanttimaisen palautteen sijaan koehaas-
tateltavat olisivat voineet vaieta havaitsemastaan tutkimusasetelman heikko-
udesta. Näin olisi ehkä tehty, jos minut olisi koettu vihollisena tai tunkeutu-
jana, joka tulee urkkimaan sisäpiiritietoja.
Toisen vaiheen 11 opettajahaastattelua tein toukokuussa 2000. Näissä
puhetuokioissa tarkennettiin aineistoa niiltä osin, jotka olivat aiemmin osoit-
tautuneet puutteellisiksi. Opiskelijoiden ominaisuudet pystyttiin ratkaise-
maan ensivaiheen aineistolla, mutta tuon aineiston sisältämä liike ei kattanut
hyvin puhetta, joka liittyi opettajienväliseen yhteistyöhön, opetuksen yksi-
löllistämiseen ja piirteisiin, joilla oppilaitoksen toimintatavat tuottavat haas-
teellisiksi koettuja opiskelijoita.
3.2.1 Opettajahaastattelut
Hankittuani asianmukaisen tutkimusluvan oppilaitoksen rehtorilta aloitin
ensivaiheen haastatteluiden tekemisen. Haastateltavat valitsivat kuvauskoh-
teekseen yhden haasteellisena pitämänsä opiskelijan. Kuusi opettajaa valitsi
kerronnan kohteeksi opiskelijan, joka oli jo päättänyt opintonsa. Arvioin,
että tämä ei ole haitta vaan etu, sillä opintonsa jo päättäneen opiskelijan
kuvaus tuo ajan voimallisesti mukaan kerrontaan. Opettajista 24 kuvaili
oppilaitoksessa haastatteluhetkellä opiskelevaa henkilöä.
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Esittelen opettajahaastattelurungon sisällön, jotta lukija pystyy arvioi-
maan tutkimukseni kysymyksiä ja aihepiiriä ja osin omaa kokemuskenttääni.
Kattavia otteita litteroiduista haastatteluista en esittele, sillä asettaisin haas-
tatellut kiusalliseen asemaan. Jo puolen sivun mittaisesta alkuperäishaastat-
telusta saattaa tunnistaa puhujan, kertojan kollegan tai opiskelijan, josta
kerrotaan. Haastattelukysymysteni sisältöön sain vihjeitä Bogdanin ja Bikle-
nin (1982, 223-233) kvalitatiivisen tutkimuksen opaskirjan haastattelukysy-
mysehdotelmaluettelosta. Lisäksi kysymysten sisältöön vaikutti voimallises-
ti oma, ehkä erityisopettajakoulutuksen mukanaan tuoma, tapani yrittää ha-
vainnoida kasvatuksen ilmiöitä sen läheisistä ja ilmiöön kauempaa vaikutta-
vista tekijöistä käsin.
Opettajahaastattelu
Opettajahaastattelu koostuu kolmesta osasta.
1. Miksi opiskelija on haasteellinen?
2. Koetun haasteen ilmeneminen toimintaympäristössä.
3. Mitä haasteellisen opiskelijan kanssa tehdään?
Ensiksi pyydän Sinua lyhyesti kertomaan koulutus- ja työhistoriasi. Kerro
myös millaista opetustyötä tällä hetkellä teet.
1. Kuvaile yhtä opetuksessasi olevaa opetustyösi kannalta haasteellista
opiskelijaa. Miksi valitsin juuri kyseisen opiskelijan? Mitkä ovat ne tekijät,
jotka aiheuttavat pohdintaa työssäsi? Miten opiskelijasta on tullut tässä
oppilaitoksessa haasteellinen?
2. Kuvaile häntä oppijana ja opiskelijana.
Millaiset ovat hänen perustaitonsa? Missä hän on hyvä?
Miten hän suhtautuu opiskelijatovereihin?
Miten hän suhtautuu opettajiin?
Millainen on opettajien ja opiskelijatovereiden käsitys hänestä?
Minkä takia arvioit opiskelijan opiskelevan oppilaitoksessa?
Millaiseksi kuvaat opiskelijan käsityksen itsestään?
Mitä tiedät hänen taustastaan ja kouluhistoriastaan?




Miten ammattioppilaitos soveltuu opiskelupaikkana kyseiselle opiskelijal-
le?
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Millainen hänen elämäntilanteensa on nyt?
Mitä tiedät hänen harrastuksistaan ja vapaa-ajastaan?
Mistä lähteistä olet saanut opiskelijaa koskevaa tietoa? Arvioi tämän tiedon
riittävyyttä ja käyttöarvoa.
3.Mitä oppilaitoksessa on tehty tilanteen lieventämiseksi? Miten opiskelija
on otettu opetuksessa huomioon?
Mitkä ovat mielestäsi suurimmat esteet tilanteen parantamiselle?
Millä olemassa olevilla ja ideoimillasi keinoilla opiskelijaa voitaisiin tu-
kea?
Mitä arvelet opiskelijalle jatkossa tapahtuvan eli miten tässä käy?
Haastattelulomake sisältää osion, jossa opettajat kertovat, millaiset tilanteet
opiskelijaryhmän opettamisessa ovat kaikista haasteellisimmat. Tätä aineis-
tonosaa ei käytetty haasteellisten opiskelijoiden tyypittelyssä, mutta kun
selvitettiin niitä tekijöitä, jotka liittyvät haasteellisuuteen, aineistonosa otet-
tiin vahventamaan muuta puhemassaa. Opettajien ensivaiheen haastattelu-
puhetta on 287 sivua. Toukokuussa 2000 kerätty aineisto käsittää 85 litteroi-
tua sivua. Aluksi lähdin liikkeelle melko strukturoidulla kysymyslomakkeel-
la, joka sisälsi kaiken lisäksi suuren määrän kysymyksiä. Toisen vaiheen
haastatteluissa osasin jo paremmin antaa puhujien kuljettaa puhetta kohti
teeman kannalta merkittävinä pitämiään seikkoja. Alkuvaiheen suuri kysy-
mysmäärä huoletti itseäni, mutta se ei tuntunut vastaajia haittaavan. He
tarinoivat hetkittäin vuolaasti ohi haastattelukysymysten. En keskeyttänyt
vastaajien puhetta. Arvioin, että kun puhujat rakentavat kysymysten innoit-
tamina tarinoita haasteellisiksi koetuista opiskelijoista, se tuo aineistoon
rikkautta ja syvyyttä. Kaikki kysymykset esitettiin jokaiselle haastateltaval-
le. Kaikki haastatteluun osallistuneet suostuivat puheensa nauhoittamiseen.
Sovin koulutuspäivinä valmiuskurssille osallistuneiden opettajien kanssa
haastattelun ajankohdan ja kerroin tutkimukseni teeman. Muihin haastatelta-
viin otin yhteyttä puhelimitse. Sovin haastatteluajankohdan ja ilmoitin tutki-
mukseni aihepiirin. Yksi opettaja kieltäytyi haastattelusta. Toiseen sykliin
valitsin pääosin samoja haastateltavia kuin pääaineistoon sen perusteella,
että kertojat olivat ensivaiheessa tuottaneet rikkaan puheaineiston.
Useimmat opettajat halusivat, että haastattelin heitä oppilaitoksessa työ-
päivän aikana tai sen jälkeen. Oppilaitoksessa haastattelupaikkana oli joko
opettajan oma työhuone tai opettajaryhmän yhteinen tila. Viisi opettajaa
toivoi, että haastattelu tapahtuisi heidän kotonaan, mihin suostuin.
Haastattelupaikkoihin sisältyi myönteisiä ja kielteisiä piirteitä. Oppilai-
toksessa opettajien haastatteluja katkoi puhelimeen vastaaminen. Haastatel-
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tuani ensimmäisen kerran opettajaa opettajaryhmän yhteisessä työhuoneessa
havaitsin, että muiden opettajien kulkeminen paikassa häiritsi ainakin omaa
keskittymistäni. Haastateltavia ei häirinnyt muiden opettajien kulkeminen
huoneessa. He tunsivat toisensa. Opettajien kotona tapahtuneet haastattelut
sisälsivät kaikki pitkän tunnusteluvaiheen. Ensin juotiin kupillinen kahvia ja
keskusteltiin asuntoremonteista, lomasuunnitelmista ja lasten kasvattami-
sesta, kunnes haastateltava ehdotti aloittamista.
3.2.2 Opiskelijahaastattelut
Arvioin tutkimuksen näkökulman jäävän yksipuoliseksi, jos tyytyisin puhut-
tamaan vain opettajia. Haastattelin 30 opiskelijaa, joista 15 oli ammattioppi-
laitoksen kriteerein luokiteltu erityisopiskelijoiksi. Erityisopiskelijat ovat
oikeutettuja muita opiskelijoita 50 prosenttia suurempaan yksikköhintaan.
Erityisopiskelijoiksi kyseisessä ammattioppilaitoksessa luokitellaan opiske-
lijat, joiden peruskoulun päättötodistuksen keskiarvo on alle 6.0 tai jotka
ovat saaneet peruskoulun päättötodistuksen luokkamuotoisesta erityisope-
tuksesta. Listan erityisopiskelijoiksi luokitelluista sain oppilaitoksen sosiaa-
likuraattorilta. Tämä lista tukenani kävin ensin opiskelijoiden opettajien
puheilla saadakseni luvan haastatella kyseisiä opiskelijoita. Muut 15 opiske-
lijaa valitsin harkinnanvaraisesti, jotta oppilaitoksen eri opintolinjat saivat
kohtalaisen tasaisen edustuksen. Kukaan opiskelijoista ei kieltäytynyt haas-
tattelusta, mutta pienelle osalle opiskelijoita haastattelu ei selvästi ollut
mieluinen vaan jännitystä aiheuttava tilanne.
Opiskelija-aineisto ei ole tämän tutkimuksen ydintä. Se on kontrolliai-
neisto, johon opettajien puhetta ja aineistosta tehtyjä johtopäätöksiä peila-
taan. Analyysivaiheessa johtopäätöksiä tehtiin opettaja-aineistolla ja ajatus-
kulut koeteltiin alkuperäisillä ehyillä haastatteluilla. Tämän lisäksi osa joh-
topäätöksistä varmennettiin opiskelija-aineistolla. Analyysin loppuvaihees-
sa opiskelijoiden puhe vielä lisättiin opettajien puheen joukkoon, jotta koh-
teen oma ääni saataisiin edes nyanssina esiin.
Opiskelijahaastattelut tein tammikuussa vuonna 1997. Haastatelluista
opiskelijoista naisia oli 10 ja miehiä 20. Nuorin haastateltava oli 16-vuotias
ja iäkkäin 24-vuotias. Erityisopiskelijoiksi luokiteltujen keski-ikä oli 17
vuotta ja muiden opiskelijoiden 18 vuotta. Opiskelija-aineistosta on mallin-
nettu opettajan ominaisuuksia (Koskela, 2000), mutta tähän tehtävään ai-
neisto osoittautui turhan ohueksi. Opiskelijoiden puhetta on 203 sivua. Si-
taattilainauksissa käytän erityisopiskelijoista tunnusta D ja muista opiskeli-
joista tunnusta C.
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Opiskelijoille tein haastattelulomakkeen, jossa pyysin heitä ensin kerto-
maan taustastaan (1.) ja sitten opettajista (2.). Lopuksi kehotin haastateltavaa
luonnehtimaan itseään oppilaitoksen opiskelijana (3.).
Opiskelijahaastattelu 1997
1. Kuinka vanha olet? Millaiseksi koit opiskelun peruskoulun yläasteella?
Mikä oli päättötodistuksesi keskiarvo? Kerro lyhyesti nykyisestä opintolin-
jastasi.
Miten päädyit juuri tälle linjalle?
Kuvaile perhettäsi. Missä ammatissa huoltajasi ovat?
Mikä heidän työllisyystilanteensa on?
2. Miten keskiasteen opettajat eroavat yläasteen opettajista?
Millainen on mielestäsi hyvä keskiasteen opettaja?
Millainen on hankala opettaja? Miten haluaisit opettajien kohtelevan Si-
nua?
Mikä on opettajan työssä tärkeää?
Millaisiin opiskelijoihin opettajat kiinnittävät huomiota?
Mihin Sinä kiinnittäisit keskiasteen opettajien koulutuksessa huomiota?
Millaiset opettajat Sinua opettavat? Kuvaile heistä yhtä lyhyesti.
Miten mielestäsi opettajien valmiudet riittävät kohdata erilaisia opiskelijoi-
ta?
3. Kuvaile millainen opiskelija Sinä olet? Missä olet erityisen hyvä?
Millä alueilla haluaisit parantaa taitojasi?
Mikä Sinulle on tärkeintä elämässä juuri nyt?
Millaiset välit Sinulla on kavereihin ja opettajiin?
Millainen on hyvä opiskelukaveri?
Millainen on hankala opiskelukaveri?
Mitä arvelet kavereiden ajattelevan Sinusta?
Miksi opiskelet tässä oppilaitoksessa?




Miten tämä opiskelupaikka soveltuu Sinulle?
Mitä haluaisit yleensä muuttaa tässä oppilaitoksessa ja miksi?
Miten Sinut otetaan opetuksessa huomioon?
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Mitkä ovat yleensä suurimmat esteet hyvälle oppimiselle?
Mitä pitäisi oppilaitoksessa muuttaa, jotta Sinä itse pystyisit vielä parem-
paan suoritukseen?
Kuvaile lyhyesti mitä elämässäsi tapahtuu seuraavan kolmen vuoden aika-
na.
Yksittäisen opiskelijahaastattelun tekemiseen kului puolisen tuntia. Opetta-
jat vastasivat kysymyksiin laajasti. Opiskelijoiden vastaukset olivat lyhyem-
piä ja osa vastasi suppeasti. Varsinkin osa erityisopiskelijoista taisi kokea
haastattelutilanteen vaikeaksi ja he jäivät siksi vähäsanaisiksi. Suuri kysy-
mysmäärä havaittavasti uuvutti muutaman opiskelijan. Vastatessaan viiteen
viimeiseen kysymykseen he vain odottivat pääsevänsä haastattelijasta eroon.
Moni opiskelija sen sijaan olisi halunnut puhua pitempäänkin ja kertoa
harrastuksistaan, tulevaisuuden suunnitelmistaan, luokkatovereiden kanssa
sattuneista kahnauksista, oppilaitoksen lukujärjestyksen heikkouksista ja
opettajien mukavista ja ärsyttävistä piirteistä.
Opiskelijahaastatteluille opettajat järjestivät paikan ja haastatteluajan.
Kaikki opiskelijahaastattelut tehtiin oppilaitoksen tiloissa: joko tyhjässä työ-
tilassa, luokkahuoneessa tai opettajan työhuoneessa. Opettajan työhuonetta
haastattelupaikkana pyrin ensimmäisen siellä tehdyn nauhoituksen jälkeen
välttämään. Työhuoneessa haastattelemallani opiskelijalla oli selvästi vaike-
uksia paneutua kysymyksiini. Vastaaja pikemminkin keskittyi havainnoi-
maan hänelle harvoin koettua ympäristöä kuin vastaamaan kysymyksiin.
Ellei opettaja vapaata tilaa löytänyt, ehdotin haastattelupaikaksi oppilaitok-
sen kahviota. Se tuntui opiskelijoista neutraalilta paikalta oppituntien aika-
na, kun kahvila oli tyhjä.
Haastatteluhetkillä opiskelija-aineiston laatua oli vaikea arvioida. Näin
jälkikäteen voi helposti todeta, että jotain olisi saattanut tehdä toisin. Opis-
kelijoita ei olisi kannattanut haastatella koulussa. Joillekin haastattelutilanne
oli kovin jännittävä. Ryhmähaastattelu olisi saattanut rentouttaa puhujia.
Kaikkiaan voimallisemmin olisi kannattanut käyttää aikaa ennen haastatte-
lua tapahtuneeseen rupattelutuokioon, vähentää kysymysten määrää ja antaa
enemmän tilaa opiskelijoiden omalle puheelle.
Opettaja-aineistoon verrattuna opiskelijahaastattelut ovat suppeampia.
Opiskelija-aineiston kohdalla kyse ei ole siitä, että opiskelijat eivät olisi
osanneet eritellä tuntemuksiaan. Kritiikki kohdistuu pikemminkin itseeni ja
siihen, että osasin haastatella paremmin opettajia kuin opetettavia. Opiskeli-
jahaastattelut sisältävät arvosteltavuudestaan huolimatta värikkäitä kuvauk-
sia oppilaitoksen arjesta, luokkatovereista ja erityisesti opintoihin sitoutumi-
sen vaihteluvälistä.
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Bogdan ja Biklen (1998, 93-99) kiinnittävät huomiota siihen, että tutkijal-
le entuudestaan tuntemattomien haastateltavien kanssa käytävä tutustumis-
keskustelu on tärkeä, sillä siinä opitaan tuntemaan vastapuolta. Haastattelu-
kysymykset voivat olla etukäteen tarkasti valittuja ja niillä ohjataan täsmäl-
lisesti haastattelun kulkua. Haastattelija voi lähteä keskusteluihin avoimin
kysymyksin ja voi haastattelun kuluessa tehdä lisäkysymyksiä. Onnistunees-
sa haastattelussa vastaajat puhuvat vapautuneesti ja tuottavat rikasta aineis-
toa, jossa heidän oma näkökulmansa tutkimuskysymyksiin tulee esiin. On-
nistuneessa haastattelussa haastattelijan ja haastateltavan välillä on kiinteä
vuorovaikutus, jossa varmistetaan vastapuolen viestien ymmärtäminen lisä-
kysymyksin. Haastattelijan tulisi välttää kysymyksiä, jotka yllyttävät vastaa-
maan ”kyllä” tai ”ei”. Haastattelijalle on tärkeämpää kuunnella kuin puhua.
Vastaajien puheen sisältöä ei tulisi kommentoida tai ohjata. Haastateltavat
voivat vastata ohi kysymysten. Vastapuolelle tulisi avoimesti kertoa, miksi
häntä haastatellaan. Litteroituna onnistuneen haastattelun yleensä tunnistaa
haastattelijan puheen vähäisestä määrästä ja lyhyydestä. Harkitseva haastat-
telija ei vastaa kysymyksiin haastateltavan puolesta.
Opettajista tunsin pinnallisesti puolet osallistuttuani valmiuskurssille.
Heidän kanssaan haastatteluja edeltävä tunnustelupuhe oli lyhyt. Vastaajat jo
karkeasti tiesivät tutkimukseni aihepiirin. Muiden opettajien kohdalla ha-
vaitsin, että kun tunnusteluvaiheessa mainitsin opettaneeni ammattioppilai-
toksessa, sain usein vastauksen: ”Sittenhän sä tiedät.” Näillä sanoilla opet-
tajat todennäköisesti viittasivat yhteiseen kokemuspohjaamme. Se saattoi
myös vaikuttaa siihen, että vastaajat keskustelivat vapautuneen oloisesti.
Kolmasosa opiskelijoista olisi tarvinnut pidemmän ajan tutustua haastatteli-
jaan.
Harjaantumattomuuttani haastattelijana yritin poistaa kuuntelemalla haas-
tattelun sen tekemisen jälkeen. Aivan noviisi en kuitenkaan tällä alalla ole,
sillä 40 opintoviikon erillisissä oppilaanohjaajaopinnoissa olen saanut pe-
rusvalmiudet ohjauskeskusteluiden käymiseen. Ensimmäisissä haastatteluissa
havaitsin tekeväni turhan varovaisesti lisäkysymyksiä. Myöhemmissä osasin
kysyä niitä rohkeammin. Opiskelijat keskittyivät vastaamaan tiukasti vain
esittämääni kysymykseen. Heidän puheestaan ei juuri virinnyt tarkentamis-
kohteita. Opettajien puhe oli runsasta ja polveilevaa, mutta silti aiheessa
pysyvää. Opettajat pitivät mielellään haastattelun alussa edessään pöydällä
haastattelukysymysten kopiota. Haastattelun edetessä opettajat eivät enää
kiinnittäneet kysymyslomakkeeseen huomiota. He joko siirsivät sen syrjään
tai ojensivat sen minulle takaisin. Opiskelijat eivät tuekseen kysymyslomak-
keen kopiota halunneet. Joidenkin opettajien puhe alkoi haastattelun edetes-
sä muistuttaa tarinaa. Tutkimuskysymykset olivat tuolloin enemmän impuls-
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seja vastaajan puheelle kuin tarkkoja puhealueen rajaajia. Opettajat eivät
pyytäneet tarkennusta kysymyksiin, mutta mukautetusta opetuksesta ammat-
tiopintoihin tulleet kysyivät paikoin, mitä tietyillä kysymyksillä tarkoitin.
Opiskelijahaastatteluissa yritin haastattelutekniikkani parannuttua välttää mm.
sanojen ”oppimisympäristö” ja ”keskiaste” käyttöä.
Hankaliksi kokemansa kysymykset osa opiskelijoista selvitti vastaamalla
”En tiijä”. Näitä sanoja käytettiin myös, kun opiskelija ei ymmärtänyt kysy-
mystä. Opettajat välttivät epämiellyttäväksi kokemansa kysymyksen vastaa-
malla uudelleen edelliseen kysymykseen tai sanomalla, että käsiteltävä tee-
ma on arka. Esimerkiksi kollegoita ei haluttu arvostella. Oman puheeni
määrän havaitsin litteroiduissa opettajahaastatteluissa noin kymmenesosak-
si kaikesta puheesta. Opiskelijahaastatteluissa puheeni määrä on noin viides-
osa kaikesta puheesta. Kuunneltuani nauhalta opettajille tehtyjä jatkokysy-
myksiä ihmettelin välillä, miten sujuvasti opettajat pystyivät vastaamaan
sekavasti ja epätäsmällisesti esittämiini kysymyksiin. Selkeitä vastauksia
sotkuisesti esitettyihin kysymyksiin sain siksi, että haastattelutilanteessa viestit
eivät välittyneet ainoastaan sanoin, vaan myös ilmein ja elein. Kysymykseni
olivat myös opettajille pikemminkin yllyke tuottaa teemasta lisää juonen-
omaista puhetta eivätkä vain pyyntö vastata spesifiin kysymykseen.
Pyrin litteroimaan haastattelut sitä mukaa kuin niitä kertyi. Työ osoittautui
arvioitua hitaammaksi. Tarkkaan tulokseen pääseminen vaati aikaa, kun
nauhaa saattoi kuunnella vain muutaman sanan kerrallaan, jotta virheiden
määrä jäisi mahdollisimman pieneksi. Puhtaaksikirjoittamisen edetessä ha-
vaitsin, että oiva keino on kirjoittaa haastattelusta ensin työversio ja sen
jälkeen kuunnella äänitystä tekstiä seuraten ja korjata havaitut kirjoitusvir-
heet ja virhetulkinnat. Varsinkin virkkeiden ja lauseiden rajat erottuivat
puheesta selkeämmin, kun nauhaa kuunteli pitempiä jaksoja. Haastattelut
kirjoitettiin sanatarkasti ilman puheeseen kuuluvia taukoja ja esimerkiksi
sanojen painotuseroja. Kaikki aineisto litteroitiin, koska alussa ei voinut
oikein tietää, mikä on tärkeää ja mikä myöhemmin osoittautuisi sivupoluksi.
Aineistoa kirjoittaessa oppi samalla sisältöä. Siten analyysin alkaessa pys-
tyin melko vaivattomasti tunnistamaan, kuka 30 opettajasta puhui saksitussa
sitaattiliuskassa. Opiskelija-aineistoa en oppinut yhtä hyvin tuntemaan. Opet-
tajahaastattelun kirjoittamiseen kului keskimäärin työpäivän tunnit, opiske-
lijahaastattelun saattoi kirjoittaa tiiviisti työskentelemällä kolmeen tuntiin.
Säilytän alkuperäisiä haastatteluäänitteitä, litteroituja haastatteluita ja ana-
lyysikansioita itselläni.
Strauss (1987) sekä Strauss ja Corbin (1990) mainitsevat melko yleisesti,
että aineistoa tulisi litteroida tarpeellinen määrä. Kuitenkin kirjoittajat ko-
rostavat, että tuon tarpeellisen määrän määritteleminen ei ole helppoa. Aloit-
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televille tutkijoille suositellaan koko aineiston kirjoittamista, samoin suppea
aineisto suositellaan kirjoitettavaksi kokonaan. Aineiston ensimmäiset haas-
tattelut kannattaa kirjoittaa erityisen tarkasti. Mikäli, kuten yleensä grounded
theory -menetelmällä tehdyssä tutkimuksessa, analyysi etenee rinnan aineis-
ton keräämisen kanssa, voi kirjoittamista fokusoida syntyvän teoreettisen
rakennelman ympärille. Yleisohjeeksi tekijät antavat kaksi vihjettä: on pa-
rempi kirjoittaa paljon kuin liian vähän, ja loppujen lopuksi tutkija itse on se,
joka tekee ratkaisun puhtaaksikirjoitettavan aineiston määrästä.
Tässä tutkimuksessa aineiston hankinta ja analyysi eivät etene aivan rin-
nan, vaan ensin hankittiin aineisto ja sen jälkeen tehtiin analyysi. Tähän
päädyin, koska halusin tyypitellä opiskelijoita, mikä ei olisi välttämättä
onnistunut aivan ortodoksisella portaittaisella grounded theory -aineistonke-
ruutavalla, johon analyysi lomitetaan. Siksi osa aineistosta osoittautui loppu-
vaiheessa vähemmän tärkeäksi. Kuitenkin sen päätöksen, että kaikki aineisto
ei ole tärkeää, saattoi tehdä vasta, kun analyysi oli jo pitkällä.
3.3 Arvoituksen ratkaisemiseen käytetystä
grounded theory -menetelmästä
Tutkimuksen tekemiseen käytettyä menetelmää eritellään myös raportin lo-
pussa. Tuossa osassa tarkastelen tässä tutkimuksessa käytettyjä menetelmäl-
lisiä ratkaisuja. Raportin substanssiosuudessa valotetaan menetelmää sen
verran kuin on välttämätöntä, jotta lukija pystyy seuraamaan tutkijan ajatus-
kulkua.
Grounded teorian fenomenologinen perusta
Grounded teoria -menetelmän perusta on fenomenologiassa ja erityisesti
symbolisessa interaktionismissa (Vehviläinen-Julkunen ja Janhonen 1992,
51; Leino-Kilpi 1990, 200). Lauri ja Elomaa (1995, 36) luonnehtivat feno-
menologian perustan sijaitsevan aristotelisessa tieteenperinteessä, johon
voidaan katsoa kuuluviksi ainakin fenomenologia, hermeneutiikka ja eksis-
tentialismi. Ominaista kyseisille suuntauksille on niiden määrittelyn ongel-
mallisuus ja erilaisten näkemysten moninaisuus. Yhteistä näille suuntauksil-
le on intentionaalisuuden käsite ihmisen tietoisuuden perimmäisenä omi-
naispiirteenä.
Lauri ja Elomaa (1995, 37) määrittelevät intentionaalisten toimintojen
suuntautuvan aina johonkin kohteeseen. Ulkoinen maailma on olemassa,
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mutta siitä saadaan tietoa ihmisen havainnoille antamien merkitysten kautta.
Syntyneet merkitysrakenteet eivät ole välittömiä aistihavaintoja, vaan
ihmisen tietoisuuden jäsentämiä. Todellisuus ei ole objektiivinen, ulkoi-
nen, vaan ihmisen kokemustensa ja niille antamiensa merkitysten kautta
muodostama subjektiivinen kokonaisuus. Fenomenologisen suuntauksen
mukaisessa tieteellisessä tutkimuksessa ei pyritä ilmiöiden selittämiseen yleis-
ten lakien muodossa, vaan yksilöitten koetun maailman ymmärtämiseen
tutkijan koetun maailman kautta [lihavoinnit alkuperäisessä].
Lauri ja Elomaa (1995, 42) määrittelevät fenomenologisen käsityksen
todellisuudesta perustuvan ihmisen kokemuksiin, tulkintoihin ja merkitys-
suhteisiin. Fenomenologiassa ihminen on intentionaalinen, tunteva, kokeva
ja tietoinen, perustavasti muusta luonnosta erilainen. Fenomenologiassa tie-
tokäsitys perustuu ihmisen kokemuksiin ja merkityksiin. Tieto esitetään laa-
dullisesti. Fenomenologiassa tieteen tehtävä on ihmisen koetun todellisuu-
den ilmiöiden tulkinta ja ymmärtäminen.
Fenomenologisen suuntauksen perustaja on alun perin matemaatikon kou-
lutuksen saanut Edmund Husserl (1859-1938). Husserlin tavoitteena oli
istuttaa fenomenologia tieteellisen menetelmän perustaksi. Husserl väitti
havainnoijan ja kohteen erillisyyttä korostavan luonnontieteellisen lähesty-
mistavan perustuvan erehdykseen. Hän yritti korvata subjektin ja objektin
tietoisuuden käsitteellä. Husserlilaisessa fenomenologiassa ilmiötä tutki-
taan, jotta selviäisi, miten elämismaailma koetaan ja miten se tietoisuudes-
samme esittäytyy (Spinelli 1996, 180).
Varto (1992, 86) esittää fenomenologiassa pyrityn eroon tutkimuksen
muodollisista piirteistä, jotka ovat omiaan johtamaan tutkijaa kiinnittämään
huomionsa vain ennen tutkimusta tuntemaansa teoreettiseen tai menetelmäl-
liseen tietoon tai symbolismiin. Fenomenologinen tarkkailija keskittyy en-
nakkoluulottomaan havainnoimiseen, jossa ilmiön pitäisi päästä itse antau-
tumaan tutkijalle sellaisena kuin se on, kaikessa alkuperäisessä rikkaudes-
saan ja moninkertaisuudessaan, ilman teoreettista ohentamista.
Fenomenologisella menetelmällä tehtävä tutkimus alkaa yksittäisistä il-
miöistä, jotka tutkija on saanut aineistona joko välillisesti (testein ymv.) tai
välittömästi (käytännöstä). Tämä yksittäisten ilmiöiden tutkiminen sisältää
oivaltavan havainnoimisen, tämän erittelemisen ja kuvaamisen. Kuvailemi-
sen perusteella on mahdollista päätellä, minkälainen yleistäminen on mah-
dollista. Tämä tarkoittaa sekä kuvailuun sopivien yleiskäsitteiden etsimistä
että laadullisen yleisen erottamista siitä satunnaisesta, joka aina kuuluu jo-
kaiseen aineistoon. Seuraava vaihe on löytää ne merkitykselliset suhteet,
joissa ilmiö todellistuu juuri näissä löydetyissä laaduissa. Kun on tavoitettu
se, mitä ilmiö on, on tarpeen tutkia, kuinka se ilmenee. Tämän jälkeen
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selvitetään, kuinka havaittava ilmiö rakentuu merkityssuhteisiin tutkijan tie-
toisuudessa. Sitten tutkija ratkaisee ilmiön olemassaoloa koskevan kysy-
myksen. Ilmiön ratkaisemisessa tulisi ottaa huomioon sellaisetkin merkityk-
set, jotka eivät välittömästi ole esillä havainnointia, erittelemistä ja kuvailua
varten. Kaikessa elämismaailman tapahtumissa ja elämän ilmiöissä on lu-
kuisasti aidosti epäselviä ja sekavia piirteitä, joiden muuksi muuttaminen
muuttaa itse ilmiötä. (Varto 1992, 86-90.)
Grounded theory ja symbolinen interaktionismi
Symbolisen interaktionismin keskeisin muotoilija oli George Herbert Mead.
Hänen mukaansa ihminen voi asettua toisen ihmisen asemaan (take the
attitude of the other) omaan itseensä nähden. Tällä tavoin ihmiselle muodos-
tuu minä, ts. hän tulee objektiksi itselleen. Ihminen kykenee tarkastelemaan
ja ohjaamaan omaa toimintaansa, minkä vuoksi ihmistä tutkittaessa on kiin-
nitettävä huomiota henkilön objekteille antamiin merkityksiin ja siihen konst-
ruointiprosessiin, joka on toiminnan taustalla (Honkonen 1993).
Symboliseen interaktionismiin on liitettävissä Leino-Kilven (1990) erit-
telyn perusteella kolme perusoletusta. Ensinnäkin ihmisen toiminnalle omi-
naisinta on sen suhde toisen ihmisen toimintaan. Toisen perusoletusoletuk-
sen mukaan ihminen toimii, ollessaan tekemisissä eri asioiden kanssa erilai-
sissa yhteyksissä, sen perusteella, mikä merkitys näillä asioilla on hänelle
itselleen. Ihmisten maailma on täten erilaisten merkitysten maailma ja mer-
kitysten ilmentäjä on kieli. Kolmanneksi merkitykset muodostuvat ihmiselle
kanssakäymisessä toisten ihmisten ja ihmisyhteisöjen kanssa. Merkitysten
muodostuminen on ainutlaatuinen yksilöllinen tulkintojen kokonaisuus, joka
on osa yksilön elämänhistoriaa ja kokemusmaailmaa.
Bogdan ja Biklen (1998) kertovat symbolisen interaktionismin synnyn
olevan yhteydessä chicagolaisen koulukunnan tutkimusperinteen muotoutu-
miseen 1900-luvun alussa. Fenomenologiseen perinteeseen kietoutuneen
symbolisen interaktionismin peruslähtökohta on inhimillisen kokemuksen
välittyminen tulkinnoin. Kohteet, ihmiset, tilanteet ja tapahtumat eivät sinän-
sä luo merkityksiä ihmisten mieleen, vaan kokijat asettavat omat merkityk-
sensä havaitsemiensa kohteiden päälle. Ihmisten toiminta ei ole valmiiden ja
ennalta määrättyjen kokemusten kohdistamista ilmiöihin. Havainnoitsijat
ovat pikemminkin kohteen tulkkeja, määrittelijöitä, merkinantajia ja symbo-
lien ja signaalien lukijoita. Merkinantajien käyttäytymistä voidaan ymmär-
tää vain, jos tutkija käy selvittämään kohteen määrittelytapahtumaa siihen
paikkaan, jossa se tapahtuu, esimerkiksi osallistuvan havainnoinnin avulla.
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Kohteen tulkinta ei ole autonominen tapahtuma eikä se määräydy min-
kään ulkoisen voiman tahdosta. Yksilöt tulkitsevat ilmiöitä toisten ihmisten
toiminnan välittäminä. Interaktiossa muiden kanssa ihminen saa vaikutteita,
joiden perusteella hän luo tapahtumille omat merkityksensä. Ihmisten konst-
ruoimat käsitykset voivat päätyä yhteisiksi, mutta ne muuttuvat ja eriytyvät,
mikäli joukossa on niitä, jotka havaitsevat tilanteen toisin. Symbolisessa
interaktionismissa ei kielletä esimerkiksi nälän tunnetta eikä muita fysiologi-
sia tai yhteisön elämään liittyviä tarpeita ja piirteitä. Kuitenkin vaikkapa
nälän poistavaan syömistapahtumaan ihmiset liittävät erilaisia käsityksiä.
Yhdelle ruokailutuokio voi olla työnteon taukohetki, toisille ruuhkakokemus
työpaikkaruokalassa, painonvartioimistilaisuus tai rupattelutuokio. (Bogdan
ja Biklen 1998, 25-26.)
Tämän tutkimuksen tekijästä
On syytä kertoa jotain itsestäni, sillä olen se instrumentti, joka tekee päätök-
siä tämän aineiston suhteen asettamalla oman tulkintansa aineiston päälle.
Käsitän myös, että minulle puhuttu aineisto ei ole itse totuus, vaan puhujan
käsitys kokemastaan todellisuudesta. Puhujan tulkintaa totuudesta on lisäksi
värittänyt se, että se on tulkinta, joka on erityisessä tilanteessa tutkijalle
valittu kerrottavaksi haasteellisista opiskelijoista ja ammattioppilaitoksen
arjesta. Tavallaan siis kirjoittamani kertomus on tulkintoja tulkinnoista spe-
sifin lähestymistavan puitteissa. Omaan tulkintatapaani vaikuttavat elämän-
kokemukseni ja koulutus, jonka olen ammattiini ja tutkimuksen tekemiseen
saanut.
Olen tätä kirjoittaessani 44-vuotias suomalainen perheellinen mies. Olen
peruskoulutukseltani luokanopettaja, sittemmin erityisopettaja ja oppilaan-
ohjaaja. Erillisten erityisopettajaopintojen jälkeen suoritin erityispedagogii-
kan pääaineopinnot ja tiedeyhteisön kannustus johdatti minut jatkamaan
opintojani erityispedagogiikan alalla.
Parikymmenvuotisen työurani aikana olen työskennellyt epäpätevänä
apukoulun opettajana ala- ja yläasteella. Varsinainen kimmoke erityisopetta-
jaopintoihin syntyi, kun havaitsin ollessani luokanopettajan virassa 32 oppi-
laan luokan opettajana, että ryhmässä oli oppilaita, jotka jäivät opetuksestani
paitsi. Koin, että syy tähän ei ollut ainoastaan lapsissa, vaan arvioin, että
omissa opetustaidoissani oli näiltä osin parantamisen varaa. Erityisopettaja-
opintojen jälkeen tein muutaman vuoden töitä yläasteella laaja-alaisena eri-
tyisopettajana ja kaksi vuotta opetin yläasteella tarkkailuluokalle siirrettyjä
oppilaita. Tosin en pitänyt näitä oppilaita mitenkään erityisen observoitavi-
na, eräitä heidän perheistään kylläkin. Tarkkailuluokalla saatu työkokemus
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ja työvuodet laaja-alaisena erityisopettajana antoivat rohkeuden hakeutua
laaja-alaisen erityisopettajan työhön normaalikouluun, ensin ala-asteelle ja
sittemmin useaksi vuodeksi yläasteelle. Tällä tiellä olen edelleen lukuunot-
tamatta vuotta, jonka työskentelin yliopistossa erityiskasvatuksen laitoksel-
la.
Normaalikouluun minut saivat hakeutumaan luokanopettajakoulutuksen
aikaiset harjoittelukokemukseni. Tuntemukseni opettajankoulutuslaitoksen
yhteydessä toimineesta harjoittelukoulusta eivät olleet erityisen myönteiset
eivätkä kielteiset, pikemminkin ristiriitaiset ja hämmentyneet, varsinkin kun
urani alkuvaiheessa huomasin olevani erittäin direktiivisen opettajankoulu-
tuksen tuote. Noista kokemuksista kimposi uteliaisuus kokea, millaista olisi
työn tekeminen normaalikoulussa, varsinkin kun olen opettajankoulutukseni
aikana suorittanut opetusharjoittelun kolmeen kertaan. Opetusharjoittelijana
olosta minulla on vankka kokemus, nyttemmin jo opetusharjoittelun ohjaa-
misestakin.
Metodologinen koulutukseni painottuu kvalitatiiviseen tutkimukseen. Tämä
ei tarkoita, että minulla olisi mitään erityistä syytä vastustaa kvantitatiivisia
menetelmiä, mutta työurani aikana pohdintaa herättäneet tilanteet liittyvät
erityisesti tapahtumiin, joissa aineistot olivat pieniä ja heterogeenisia ja
kysymykset, joihin tavoittelin vastausta, olivat laadullisin menetelmin lähes-
tyttävissä. Grounded theory -menetelmän tekemisen olen pääsääntöisesti
opetellut itse. Toki alustavia perustietoja olen saanut koulutusurani aikana,
mutta ne eivät riittäneet menetelmän avulla tehtävän tutkimuksen suorittami-
seen. Omien ponnistelujeni ohella merkittävintä menetelmällistä opastusta
olen saanut henkilökohtaisissa ohjaustilanteissa jatkuvan vertailun menetel-
mällä tutkimusta tehneiden tutkijoiden kanssa. Samoin kyseisellä lähesty-
mistavalla toteutetut tutkimukset ovat syventäneet tietämystäni siitä, miten
laadullista tutkimusta tulisi tehdä ja myös siitä, miten sitä ei soisi tehtävän.
Grounded theory -menetelmästä kirjoitettu kotimainen ja ulkomainen opas-
kirjallisuus on ollut tärkeä ajatusten virittäjä.
Puhuttaessa tutkijan ontologisista taustasitoumuksista tarkoitetaan tutki-
jan käsityksiä ihmisen olemassaolosta. Ontologia käsittää uskomuksemme ja
ymmärryksemme olemassaolostamme ja sosiaalisen maailman luonteesta.
Ontologiset käsitykset koskevat oletuksia ihmisen kasvatettavuudesta sekä
kasvatuksen ehdoista ja mahdollisuuksista. Tutkija joutuu pohtimaan, mil-
laiselle ihmis- ja todellisuuskäsitykselle hän tutkimuksensa rakentaa (Syrjä-
lä, Ahonen, Syrjäläinen ja Saari 1995).
Oma ontologinen perustani tässä tutkimuksessa rakentuu siten, että haas-
tateltavat ammattioppilaitoksessa työskennellessään ja opiskellessaan muo-
vaavat oppilaitoksen kulttuurista kukin oman kokemuksensa mukaisen hah-
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mon. Haastateltavat muokkaavat osaltaan oppilaitoksen kulttuuria. Haasta-
teltavien puheen piirteisiin vaikuttaa heidän koko elämänkokemuksensa.
Vaikka haastatteluaineisto on leikkauksenomainen episodi puhujien elämäs-
sä, tuovat kertojat tarinaansa ainakin katkelmallisesti oman menneisyytensä,
nykyisyytensä ja tulevaisuutensa. Vastatessaan kysymyksiin puhujat kerto-
vat näkemyksensä oppilaitoksen ihmisistä ympäristössään. Kerronnan kuu-
lijana rajoitan tutkimuskysymyksillä puheen alueen koskemaan vain tiettyjä
osia vastaajien elämismaailmassa. Tutkimuskysymysten sisältöön vaikutta-
vat puolestaan oma elämän- ja opettajakokemukseni. Havaitsen ammattiop-
pilaitoksen ihmiset ja ympäristön omasta näkökulmastani, joka koostuu tie-
dostetusta ja tiedostamattomasta aineksesta. Oma käsitykseni tutkimuskoh-
teesta ilmenee tutkimuskysymysten sisällössä sekä läpi koko aineiston ke-
ruun ja käsittelyn. Tutkimuskysymykset ja aineistonkäsittely eivät kuiten-
kaan ole ainoastaan oman henkilökohtaisen ajattelutapani tuote. Kysymyk-
senasetteluun, analyysijärjestykseen ja tulkintoihin vaikuttaa voimallisesti
grounded theory -menetelmän perussäännöstö. Tässä tutkimuksessa ei aino-
astaan paljastu se, mitä puhujat kertovat tulkitessaan itseään, toisiaan ja
ympäristöään, vaan myös se, millainen minä olen kertoessani analyysin
kulun ja ajatuskehitelmät. Tätä tutkimusta tehdessäni koen muuttuneeni myös
itse sensitiivisemmäksi kuuntelemaan ihmisten puheen nyansseja.
Tutkijan tieto-opillisilla eli epistemologisilla taustasitoumuksilla tarkoi-
tetaan tutkijan käsityksiä tiedon luonteesta. Tieto, jota tutkija etsii ja saa, on
inhimillistä, subjektiivista, arvosidonnaista; tiedon tuottajaa ei voida sivuut-
taa. Tieto on rajallista, se on sidoksissa ihmisen sosiaaliseen elämään ja
kulttuuriin (Syrjälä ja muut, 1995).
Tässä tutkimuksessa tavoitteeni on koostaa erilaisten ihmisten todellisuu-
den kokemusten tulkinnasta tulos, joka on aineistolla koeteltavissa. Tuo
aineisto ei ole itse totuus, vaan puhujien kerrottavaksi valittu tulkinta todel-
lisuudesta. Toimijat silti tekevät elämässään päätöksiä noiden tulkintojensa
pohjalta. Tavoittelemillani tuloksilla en ennusta tapahtumia aineiston perus-
teella, vaan erittelen, millaisiksi opettajat luonnehtivat opiskelijansa ja miten
puhujat tulkitsevat ympäristönkin piirteiden liittyvän opiskelijoiden ominai-
suuksiin. Aineistosta muodostettava lopullinen tulos ei perustu arvaukseen
vaan systemaattiseen aineiston keräämiseen ja analyysiin. Tosin mielikuvi-
tuksella on synteesin kehittelyssä osuutensa. Alkuperäinen aineisto joko
hyväksyy tai hylkää kehittyvät tutkijan ajatusrakennelmat. Käsittelen aineis-
toa puhujia kunnioittaen ja yritän ymmärtää heidän kokemuksiaan ja sitä,
miksi he toimivat valitsemallaan tavalla. Ymmärtäminen ei tarkoita helläkä-
tisyyttä eikä tietoista puolueellisuutta tutkimuksen analyysin eri vaiheissa
minkään puhujaryhmän eduksi. Tämän tutkimuksen tulokseen vaikuttavat
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voimakkaasti omat tulkintapäätökseni, mutta niiden kulkua ohjaavat ja ra-
jaavat aineistonkäsittelysäännöstö ja haastatteluaineisto. Aineiston käsitte-
lyssä en tukeudu ennalta valittuun teoreettiseen näkökulmaan.
Grounded theory -menetelmä
Grounded teorian kehittelivät sosiologit Barney Glaser ja Anselm Strauss
1960-luvulla. Heidän tarkoituksensa oli luoda tutkimusmenetelmä, jolla oli-
si mahdollista perustaa teoria tiiviisti aineiston kivijalan varaan. Kehittelijöi-
den mielestä fenomenologinen tutkimus sisälsi kohteen tarkan kuvailun,
mutta siitä puuttui kuvailujen varaan muodostuvien mallien konstruointi.
Glaserin ja Straussin mielestä perinteiset kvantitatiiviset menetelmät tyytyi-
vät liiaksi ennalta valittuihin kategorioihin, joiden alle aineisto pakotettiin.
Siksi kvantitatiiviset menetelmät kadottivat herkkyytensä kehittää teorioita,
kun huomio ei kiinnittynyt siihen, mitä tutkittavilla ihmisillä todella oli
elämästään sanottavana (McLeod 1996, 71).
McLeod (1996, 71-72) kertoo grounded theory -menetelmällä tehtävän
tutkimuksen teossa käytettävän tyypillisesti havaintoaineistoa, dokumentte-
ja tai litteroitua puhetta. Aineiston käsittelyssä tutkija etenee askel askeleel-
ta. Ensin aineisto jaotellaan karkeasti yksiköihin, jotka lyhimmillään koostu-
vat sanan ja pisimmillään sivujen mittaisista kokonaisuuksista. Jaottelun
jälkeen tutkija koodaa sanonnat avoimesti ja herkkyydellä. Sanontoja yrite-
tään sijoittaa useiden tutkijan aineistosta muodostamien käsitteiden alaisuu-
teen. Huolellisella kirjanpidolla seurataan käsitteiden ja sanontojen yhteen-
kuuluvuutta. Tutkija havainnoi muodostamiensa käsitteiden samankaltai-
suutta ja erilaisuutta sekä liittää toisiinsa liittyvät käsitteet kategorioiksi.
Muodostettavien kategorioiden tarkkuutta ja yleisyyttä koetellaan läpi ai-
neiston. Tutkija yrittää etsiä tapauksia, jotka eivät muodostettuun kategoria-
järjestelmään lainkaan sovi. Vallitsevalle koodaukselle vastakkaiset ja risti-
riitaiset havainnot auttavat kehittämään kategoriajärjestelmää paremmin
vastaamaan aineistoa. Tutkimuksen päätösvaiheessa tutkija luo rajoitetun
määrän kategorioita, jotka tehokkaasti vangitsevat aineiston kokonaisuudes-
saan. Havaintokokonaisuuden perusteella tutkijan on mahdollista luoda ai-
neistosta malli tai teoreettinen kehys, jolla tutkittava ilmiö on ymmärrettävis-
sä.
 Grounded theory -menetelmä on Glaserin ja Straussin (1967, 1-2) mää-
rittelemänä kvalitatiivisen aineiston jatkuvan vertailun lähtökohdille perus-
tuva metodi: ”A major strategy that we shall emphasize for furthering the
discovery of grounded theory is a general method of comparative analysis.”
Määrittelijöiden mukaan menetelmällä pyritään tuottamaan aineistosta teo-
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riaa eikä testaamaan aineistoa olemassa olevilla teorioilla. Leino-Kilpi (1990)
määrittelee grounded teorian tutkimusmenetelmäksi, jossa kiinteästi empii-
riseen aineistoon perustuen muodostetaan teorioita. Bogdan ja Biklen (1998)
eivät käytä menetelmästä nimeä grounded theory, vaan jatkuvan vertailun
menetelmä (the constant comparative method).
Fieldin ja Morsen (1985, 19) mukaan grounded teoria on empiiriseen
aineistoon perustuva teoria (grounded theory), sellaisena kuin Glaser ja
Strauss (1967) sen kuvaavat. Se on yksi induktiivisen teorian kehittämistapa,
vaikka prosessissa käytetään sekä deduktiivista että induktiivista ajattelua.
Strauss ja Corbin (1990, 24) esittävät, että grounded teoria on kvalitatiivinen
tutkimusmenetelmä, jossa systemaattisia menetelmiä käyttäen induktiivises-
ti johdetaan tutkittavasta ilmiöstä teoria.
Tutkimuksessa käytin menetelmällisenä ohjenuorana pääasiassa Straus-
sin ja Corbinin (1990) teosta Basics of Qualitative Research. Tekijät jakavat
aineiston analyysin avoimeen, aksiaaliseen ja selektiiviseen koodausvaihee-
seen. Tutkimusaineiston käsittelyssä etenen avoimesta koodauksesta aksiaa-
lisen koodausvaiheen kautta selektiiviseen koodaukseen.
Avoin koodaus
Koodauksen ensimmäiseen vaiheeseen sijoittuva avoin koodaus on eräänlai-
nen tutkimuksen ideointivaihe, jonka ensisijaisena tehtävänä on saattaa koo-
dausprosessi käyntiin. Siinä aineisto koodataan usein teemojen mukaan,
jolloin koodeina voidaan käyttää haastateltavien omia käsitteitä. Avoimessa
koodauksessa pyritään löytämään analyysin kannalta relevantit kategoriat,
joiden avulla tutkimusongelmaa voidaan lähteä ratkaisemaan. Avoimen koo-
dauksen vaiheessa kategorioita tarkennetaan kiinnittämällä huomiota kate-
gorioiden ominaisuuksiin ja ulottuvuuksiin (Moilanen ja Roponen, 1994).
Strauss ja Corbin (1990) erittelevät avoimen koodausvaiheen suorittamis-
ta. Avoin koodaus aloitetaan nimeämällä yhteydestään irrotetut havainnot tai
tekstikatkelmat nimillä, jotka analysoitavaksi valittua aineistoyksikköä ku-
vaavat tai edustavat. Nimeäminen tehdään vertaamalla analysoitavia aineis-
ton kohtia muihin koodattaviin osasiin ja tekemällä havaintokohteille kysy-
myksiä. Mikä tämä on? Mitä se edustaa? Havainto havainnolta edetään läpi
aineiston.
Avoimen koodausvaiheen avaintermejä ovat Straussin ja Corbinin (1990)
mainitsemina käsitteet (concepts), joilla analyysiyksiköt nimetään kategori-
oiden kehittelyvaiheessa. Kategoriat (categories) luodaan yhdistämällä käsi-
teryhmiä samankaltaisuuden perusteella. Kategoria koostuu ominaisuuksis-
ta (properties). Tutkimuksessani yksi opettajien opiskelijalle antama ominai-
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suus on sopeutuneisuus oppilaitoksen sääntöihin. Ominaisuuksiin viittaavat
ulottuvuudet (dimensions), joiden perusteella on pääteltävissä ominaisuu-
den vaihteluväli. Esimerkiksi opiskelija voi sopeutua sääntöihin ja opetuk-
seen ulottuvuuksilla usein–harvoin, vähän–paljon tai kaikille yhteisissä ai-
neissa–ammattiaineissa. Kategorioiden ulottuvuudet tarkentuvat koodaus-
vaiheen aikana.
Tämän tutkimuksen aineiston koodaus perustuu haastatteluaineiston pilk-
komiseen osiin siten, että analyysisitaatti sisältää yhden haastateltavan aja-
tuksen tai ajatuskokonaisuuden. Siksi sitaatit pääosin ovat lyhyitä. Esitän
sitaattiesimerkin avulla, miten käynnistin aineiston koodaamisen ja katego-
rioiden luomisen tutkimuksen ensivaiheessa.
Alkup., A1, 2: ”aika heikoilla lähöillä se vielä tällä hetkellä on.”
Ylle valitsemassani sitaatissa on kysymys haasteellisen opiskelijan ominai-
suudesta opettajan puheessa. Opiskelijan tunnistaa sanasta ”se”. Sanojen
”aika heikoilla lähöillä” perusteella sijoitan sitaatin opiskelijan ominai-
suuksia kuvaavan käsitteen ”kyvyt” alaisuuteen. Sanakolmikon ”vielä tällä
hetkellä” perusteella sijoitan koko sitaatin myös käsitteen ”ajan kuluminen”
alaisuuteen, joka analyysin kuluessa tarkentuu kategoriaksi Aika. Sitaatin
kokonaisajatus ilmentää opettajan haasteellisuuskokemuksen alkutilannetta
ja haasteellisuuden syyn paikkaa opiskelijan kyvyissä. Siksi koodaan sitaatin
sen kokonaisajatuksen perusteella myös käsitteen ”syyt” alaisuuteen. Ai-
neiston käsittelyn kuluessa ”syyt” sisällytän kategoriaan Lähtökohdat.
Yllä olevasta esimerkistä voi havaita, että valittu sitaatti on koodattavissa
useamman kuin yhden käsitteen alaisuuteen. Moilanen ja Roponen (1994)
toteavat, että saman tekstisegmentin voi perustellusti merkitä usealla koodil-
la. Kaikki eri mahdollisuudet eivät kuitenkaan ole yhtä hedelmällisiä, vaan
niiden mielekkyys riippuu tutkimusongelmasta. Glaser ja Strauss (1967)
suosittelevat, että koodauksen aluksi sijoitetaan aineistoa niin monen käsit-
teen alaisuuteen kuin mahdollista. Kun tapahtuma koodataan kategorian
alaisuuteen, sitä tulisi verrata samaan kategoriaan aiemmin sijoitettuihin
aineiston osiin, jotta kategorian kehittäminen ja jalostaminen olisi mahdol-
lista.
Aineiston käsittelyn tunnustelevan lukuvaiheen jälkeen käytin analyysin
apuvälineenä Thomas Muhrin kehittämää Atlas/ti -aineistonhallintaohjel-
maa (versio vuodelta 1996). Moilanen ja Roponen (1994) mainitsevat, että
suurin osa kvalitatiivisen aineiston analyysiin tarkoitetuista varsinaisista
analyysiohjelmista, Atlas/ti mukaan lukien, toteuttaa varsin erinomaisesti
grounded theoryssä käytettyjä analyysioperaatioita. Aineiston perusavauk-
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sen eli kategorioiden luomisen vaiheessa Atlas/ti -ohjelma oli avuksi, mutta
aineistonkäsittelyn edetessä ohjelma ensin hidasti analyysiä ja lopulta teki
sen mahdottomaksi. Odotin valitsemaltani aineistonkäsittelyohjelmalta huo-
mattavasti enemmän kuin se sittenkään pystyi tarjoamaan.
Valtaosa tutkimusaineistoni sitaateista on avoimen koodauksen vaiheessa
sijoitettavissa useampaan kuin yhteen kategoriaan. Tiheällä koodaustavalla
on tutkimukselleni kaksi seurausta. Ensinnäkin Atlas/ti -ohjelma sitoo sitaa-
tit toisiinsa ja kategorioiden välisten yhteyksien tarkastelu on mahdollista.
Yhteyksien tarkastelu tapahtuu ohjelman verkostoeditorin avulla. Toiseksi
tiheä koodaustapa aiheuttaa sen, että sitaatti voi esiintyä useamman kuin
yhden kategorian alaisuudessa. Siten saman sitaatin esiintyminen eri osissa
tutkimusta ei johdu huolimattomuudesta, vaan tiheästä koodaustavasta. Yk-
sittäinen sitaatti saattoi aineistossani olla koodattavissa enimmillään kuuden
kategorian alaisuuteen.
 Kaikkiaan avoimessa koodauksessa muodostin ensiksi yhdeksän aineis-
tolähtöistä kategoriaa, joita olivat Lähtökohdat, Paikka, Aika, opiskelijan
Kyvyt, opiskelijan Sopeutuminen, Opettaja ja merkitykselliset muut, Ratkai-
sut, Seuraukset ja Epävarmuus. Aineiston avaamisen kulussa havaitsin, että
kategoria Ratkaisut oli jaoteltavissa vielä kahtia opettajan ratkaisuihin ja
opettajien kuvailemiin opiskelijoiden ratkaisuihin. Haasteellisten opiskeli-
joiden ominaisuudet tyypitellään näiden kymmenen kategorian avulla. Seu-
raavassa luettelossa on avoimen koodausvaiheen analyysiesimerkkejä. Pu-
hujan jälkeiset numerot viittaavat analyysikansion sivuun ja sitaatin nume-
roon kyseisellä sivulla.
1. Lähtökohdat:
A2, 6, 50: ”Se saattaa olla tuo, ku kaveri on nuori vielä.”
A1, 2, 8: ”no sitte opettajassaki voi olla ongelmaa sen verran tässä.”
A12, 15, 206: ”hänelle ei käy se, että on kaks tuntia yks tyyppi.”
Kategoriaan Lähtökohdat koodasin kaikki syyt, jotka opiskelijan haasteelli-
suuteen annettiin. Syyn paikka voi sijaita opiskelijan oppihistoriassa, hänen
kotioloissaan, kykyjen vajavuuksissa tai luokkatyöskentelyyn sopeutumat-
tomuudessa. Lähtökohtana haasteellisuuteen ovat yhtä hyvin luokkatoverit
tai opettajan kokema opetustaitojen vajavaisuus. Opiskelijan haasteellisuus
mainitaan eräissä tapauksissa myös koulusysteemin tuottamaksi ilmiöksi.
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2. Paikka:
B12, 57, 564: ”Minun mielestä hänen oikea paikka ei ole kyllä tässä
nykyisessä oppilaitoksessa.”
B8, 49, 666: ”Mieluummin tämmösessä päiväopetuksessa ja kontak-
tiopetuksessa läsnä, että se on ohjattua.”
B14, 51, 686: ”Muistelen, että ihan tavallisessa koulussa hän on
ollu,”
Paikkaan viittaavat ilmaukset opettajien puheessa sisältävät enimmäkseen
mainintoja tapahtumista oppilaitoksessa. Useimmiten paikkana mainitaan
opetustila, luokkahuone tai työsali. Opiskelijan tilannetta oppilaitoksessa
eritellään lähinnä siltä kannalta, miten hyvin oppilaitos soveltuu tai on sovel-
tumatta opiskelijalle. Ammattioppilaitoksen ulkopuolisina paikkoina maini-
taan esimerkiksi opiskelijan koti, vapaa-ajan tapahtumapaikat ja peruskoulu.
3. Aika:
B4, 49, 477: ”Että toisaalta musta tuntuu, että tässä käy siinä mieles-
sä hyvin, että kun tyttö kasvaa ja aikuistuu”
B9, 38, 540: ”mutta ei ollu niinku aikaa paneutua siihen että.”
A3, 39, 563: ”Mutta koko sen opetuksen ajan ni vielä kolomantena-
kin vuotena kasvatetaan”
Aikaa luonnehtivat sanonnat kategoriassa siirtyvät opiskelijan aiempien vai-
heiden kuvauksesta haastatteluhetkenaikaisen tilanteen selvittelemiseen ja
vielä hänen tulevaisuutensa pohdintaan. Ajalla voi olla esimerkiksi merkittä-
vä asema opettajien käyttämässä strategiassa, jossa nuorina ammattiopinton-
sa aloittaneita ikään kuin vanhennetaan oppilaitoksessa ja heidän oireiluaan
siedetään pitkämielisesti. Aikaan kuuluu myös vaikkapa opettajien kokema
kiire.
4. Opiskelijan Kyvyt:
B2, 80, 821: ”No, ehkä piirtäminen, että siinä kattosin että hän ehkä
parhaiten onnistuu.”
A14, 73, 195: ”Kielellisesti hyvin lahjakas, varsinkin niinku suulli-
sessa ilmasussa.”
B5, 73, 908: ”opettelee kyllä ulkoo kaiken ja sillä tavalla pärjää”
Ammattiaineiden ja ammattityön opettajat kiinnittivät huomiota opetetta-
viensa motorisiin taitoihin. Käsityövaltaisessa opiskeluympäristössä käsien
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käyttäminen on merkittävä tekijä, koska puutteellinen näppäryys aiheuttaa
sen, että opiskelijoiden töiden valmistuminen viivästyy. Yhteisten aineiden
opettajat puolestaan kiinnittivät huomiota opiskelijoiden hahmottamisvaike-
uksiin ja innokkuuteen ja haluttomuuteen opinnoissa. Kaikki opiskelijoiden
motivaatiota arvioivat ilmaisut koodasin tähän kategoriaan.
5. Opiskelijan Sopeutuminen:
A11, 72, 190: ”vähän semmonen häiriköintiinkin taipuvainen.”
B6, 70,871: ”se on se normaali välinpitämättömyys tästä, tästä opis-
kelusta.”
A13, 75, 759: ”No opiskelijana kiltti, tunnollinen”
Opettajien puhuessa opiskelijoiden käyttäytymisestä he oikeastaan tarkoitta-
vat opiskelijan sopeutumista tai sopeutumattomuutta oppilaitoksen sääntöi-
hin ja opetukseen. Kokemus opiskelijan sopeutumattomuudesta aiheuttaa
luokkatovereissa ja opettajassa tunteen oman työskentelyn häiriintymisestä.
Läheisesti sopeutumiseen liitettävät tekstisegmentit on koodattu tämän kate-
gorian alaisuuteen. Esimerkiksi maininnat opiskelijoiden tahallisista myö-
hästymisistä ja aiheettomista poissaoloista on koodattu sopeutumisen alai-
suuteen.
6. Opettaja ja merkitykselliset muut:
A9, 49, 680: ”ja tyttö oli niinku selvästi sellanen, joka hoiti sitä
perhettä”
A6, 48, 672: ”Eikä oo ketään semmosta vanhempaa ihmistä.”
A10, 62, 601: ”niinkun asiakkaitten kans tuli toimeen”
Kertoessaan haasteellisena pitämästään opiskelijasta opettajat kertoivat sa-
malla itsestään, lapsistaan, kollegoistaan, opetusryhmän muista opiskelijois-
ta ja oppilashuoltohenkilöstöstä. Oppilaitoksen ulkopuolisista merkityksel-
listä muista mainitaan usein opiskelijan huoltajat, sisarukset ja vapaa-ajan
toverit.
7. Opettajan ratkaisut:
A4. 21, 359: ”, taisin jo viime vuonna pittää tälle kaverille tukiope-
tusta”
A9, 13, 297: ”hänelle tehtiin henkilökohtainen opetussuunnitelma”
A5, 5, 50: ”Mutta päätin sitten, että annan ajan kuluu.”
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Ratkaisuissaan opettajat kertovat, mitä haasteellisen opiskelijan suhteen on
tehty tai aiottu tehdä. Muina ratkaisun tekijöinä mainitaan luokkatoverit,
opettajan kollegat, oppilashuoltohenkilöstö, opiskelijan huoltajat ja oppilai-
toksen johto. Valtaosa ratkaisuista aineistossa on opettajan omia päätöksiä.
8. Opiskelijan ratkaisut:
B6, 25, 475: ”suuren suulautensa taakse piilotti sitä omaa pientä
heikkoo itteesä.”
A9, 23, 399: ”saattaa soittaaki, että en minä nyt tuu”
A5, 6, 64: ”Hän kerto sitten itse avoimesti ja.”
Opiskelijoiden ratkaisut eivät ole opiskelijoiden itsensä ilmoittamia vaan ne
ovat opettajien tulkintoja opiskelijoiden teoista. Päätös opintoihin sitoutu-
misesta on ratkaisu, joka taajaan esiintyy opettajien puheissa. Vuorovaiku-
tusta korostavissa sitaateissa on paikoin vaikea erottaa, onko ratkaisun teki-
jänä opettaja vai opiskelija. Ongelma ratkaistiin sijoittamalla vuorovaikutus-
painotteiset sitaatit sekä opettajien että opiskelijoiden ratkaisuksi.
9. Seuraus:
B13, 95, 963: ”tuommosissa vaikka rakennushommissa, niin ei voi
käyvä hyvin.”
A14, 87, 1050: ”Se oli heti seinä vastassa jos yritti neuvoa.”
A15, 99, 1375: ”Ja sit se ressukka putos kyllä kokonaan kärryiltä.”
Opettajien ja opiskelijoiden ratkaisuilla on myönteisiä ja kielteisiä seurauk-
sia. Seuraukset aiheutuvat lähinnä opiskelijalle, usein opettajalle, luokkato-
vereille ja hennosti oppilaitokselle. Esimerkiksi opiskelijan heikkojen kyky-
jen seuraus on, että hän jää opintoponnisteluista huolimatta töiden tekemi-
sessä muista jälkeen. Tästä on opettajalle seurauksena tarve muuttaa opetus-
taan.
10. Epävarmuus:
A13, 102, 1038: ”En tiedä hänen taustaansa.”
A5, 25, 311: ”Miten minä teen? Miten minä tässä?”
A4, 90, 1083: ”Luultavasti tuli ysiltä, että ei ollu kymppii käyny.”
Epävarmuus on luonnollisesti esillä opiskelijoiden tulevaisuuden ennusta-
misessa. Tätä tiiviimmin epävarmuus kuitenkin kumuloituu kahdessa tee-
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massa. Monia opiskelijoita ei tunneta hyvin, ja se tuo opettajien puheeseen
epävarmuuden sävyn ja arvauksia. Kun opetettavaa ei tunne hyvin, on yksi-
löllisten kuntouttavien opetusratkaisujen tekeminen niin ikään epävarmaa.
Sitaattiperheiden määrä pyrittiin pitämään rajallisena, jotta ne olisivat
myöhemmin hallittavissa ja integroitavissa kokonaisuudeksi. Strauss ja Cor-
bin (1990, 65) korostavat, että aineistosta eristetyt käsitteet on yhdistettävä
kategorioiksi, joiden määrä kannattaa pitää rajallisena. Tässä tutkimuksessa
aineistosta nostetut käsitteet yhdistettiin aluksi seitsemääntoista sisältöryh-
mään, mutta niitä yhdistelemällä päädyttiin lopulta kymmeneen asiakoko-
naisuuteen.
Avoimen koodauksen vaiheessa etenin puhujan ajatus ajatukselta Atlas/
ti-ohjelmaa apuna käyttäen läpi koko sen aineistonosan, jossa opettajat ker-
toivat yhdestä haasteellisesta opiskelijasta. Aluksi aineiston avaaminen sujui
hitaasti, mutta tuntuman löydyttyä työskentely nopeutui. Tasaiseen luokitte-
lutuntumaan pääsin käymällä läpi aineiston osia useaan kertaan. Koko ai-
neiston varsinaisen koodaamisen tein kahdesti. Pilkkoessani aineistoa toista
kertaa yritin pitää koodaukseni vakaana, jotten erittelisi toisia opettajahaas-
tatteluja tiheämmin kuin toisia.
Aksiaalinen koodaus
Aksiaalisen koodauksen vaiheessa puolestaan pyritään tarkentamaan avoi-
messa koodauksessa löydettyjä kategorioita. Tällöin aineistoa koodataan
intensiivisesti kategorioittain, ja siinä tarkastellaan systemaattisesti koodi-
systeemin konsistenssia ja yhtäpitävyyttä aineiston kanssa. Aksiaalinen koo-
daus tarkentaakin avointa koodausta spesifioimalla kategorian ja sen alaka-
tegorian väliset suhteet, missä Straussin ja Corbinin mukaan kannattaa sovel-
taa koodausparadigmaa. Koodausparadigman myötä huomio kohdistuu, paitsi
tutkittavaan ilmiöön ja sen ominaisuuksiin ja ulottuvuuksiin, myös ilmiön
kausaalisiin olosuhteisiin, kontekstiin, toiminnan ehtoihin, toimijoiden väli-
sessä vuorovaikutuksessa käytettyihin strategioihin sekä toiminnan seurauk-
siin (Moilanen ja Roponen 1994). Paradigmamallista Strauss ja Corbin
(1990) esittävät, että tutkittava sosiaalinen ilmiö tapahtuu tietyssä ympäris-
tössä ja tiettyjen olosuhteiden vallitessa. Henkilöt kehittävät strategioita
hallita ilmiötä ja toimijoiden teoilla on seurauksia. Koodausparadigma on
siten eräänlainen syistä seurauksiin johtava yleispätevä apuväline hahmottaa
sosiaalisia ilmiöitä ja vuorovaikutusta sisältäviä aineistoja.
Straussin ja Corbinin (1990) mukaan aksiaalinen koodausvaihe on se
menetelmien kirjo, jolla aineisto avoimen koodauksen jäljiltä kasataan uu-
delleen selvittämällä kategorioiden ja niiden alakategorioiden välisiä yhte-
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yksiä. Se on moninainen prosessi, jossa induktiivinen ja deduktiivinen ajat-
telu vuorottelevat. Aksiaalinen kategorioiden avaamisvaihe etenee kuten
avoin koodauskin aineistolle kysymyksiä esittämällä ja vertailemalla aineis-
ton osia toisiinsa. Tavoitteena on löytää kategorioiden ydinsisältö ja tunnis-
taa kategorioiden välisiä yhteyksiä.
Aksiaalisen vaiheen analyysiesimerkissäni opettajien puheaineisto on jo
jaettu neljään opiskelijatyyppiin, joista kukin sisältää kymmenen tekstiper-
hettä. Kyseessä on avoimessa koodauksessa 293 sitaatista muodostettu kate-
goria Lähtökohdat, jossa seitsemän opettajaa kertoo eräästä opiskelijaryh-
mästä. Avoimen koodauksen ryhmittelemätön tekstimassa on aksiaalisessa
vaiheessa eriteltävissä alakategorioiksi ja niiden ominaisuuksiksi. Ominai-
suudet sisältävät ulottuvuuksia.
Alakategoria Ominaisuus Ulottuvuus




kotoa Usein - - - - - Harvoin
Opiskelija Syy on ensisijaisesti
opiskelijassa Usein - - - - - Harvoin
Opiskelijalla on kykyjä Paljon - - - - - Vähän
Opiskelijan käytös häi-
ritsee opettajaa Paljon - - - - - Vähän
Opiskelu kiinnostaa Paljon - - - - - Vähän
Yleisaineet kiinnostavat Paljon - - - - - Vähän
Ammattiaineet ja -työ
kiinnostavat Paljon - - - - - Vähän
Opiskelijan käsitys itsestään Vahva - - - - - Heikko
Käyttäytyminen haittaa
opiskelijaa itseään Paljon - - - - - Vähän
Opettaja Opetusmenetelmä-
tietoutta Paljon - - - - - Vähän
Työkokemusta Paljon - - - - - Vähän
Oppilaitos Toimintatavat joustavat Usein - - - - - Harvoin
Ainejakoisuus Joustava - - - - - Jäykkä
Opiskelijaryhmää yhdistävä haasteellisuuden peruspiirre oli syyn sijaitsemi-
nen joko opiskelijassa ja hänen taustassaan tai opettajassa ja oppilaitoksessa.
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Ominaisuuksien ja ulottuvuuksien tarkastelussa selvisi, että monet opiskeli-
jat olivat kiinnostuneempia työnomaisten harjoitteiden tekemisestä kuin yleis-
aineiden opiskelusta. Käsiteltyäni kategorian Lähtökohdat annoin sille ni-
meksi Opiskelijaa ei kiinnosta. Lopullisen opiskelijaryhmää kattavan ni-
mikkeen saattoi antaa vasta selektiivisessä vaihessa, kun kaikki kymmenen
kategoriaa oli avattu.
Selektiivinen koodaus
Koodausvaiheen kolmantena vaiheena Strauss ja Corbin mainitsevat selek-
tiivisen koodauksen, jossa pyritään kategorioiden yhtenäistämiseen spesifi-
oimalla niiden väliset suhteet (”teorian koherenssi”). Ideana tässä on se, että
muut kategoriat suhteutetaan tutkimuksen ydinkategoriaan, jonka valinta
muodostaa tutkimuksen näkökulman (Moilanen ja Roponen 1994).
Strauss ja Corbin (1990) kirjoittavat, että selektiivisellä koodauksella
pyritään aineiston ytimen löytämiseen. Selektiivisessä koodausvaiheessa
aksiaalisen vaiheen kategoriat yhdistetään ja päädytään aineistoa selittävään
substantiiviseen tai laajempaan formaaliseen teoriaan. Selektiivisen kooda-
uksen menettelytavat eivät huomattavasti poikkea aksiaalisen vaiheen koo-
dauksesta, mutta aineiston palasien yhteen liittäminen tapahtuu abstraktim-
malla tasolla kuin edellisessä analyysivaiheessa. Selektiivisessä koodauk-
sessa selvitetään ensin aineistosta muodostetun tarinan kulku (story line).
Toiseksi yhdistetään muut kategoriat tunnistetun ydinkategorian ympärille
koodausparadigman avulla. Kolmanneksi kategoriat yhdistetään ulottuvuuksien
tasolla. Neljänneksi vahvistetaan saavutettu lopputulos koettelemalla sillä
aineistoa, ja viidenneksi täydennetään vaillinaisiksi jääneitä kategorioita
tarvittaessa lisäaineistolla. Analyysi ei kuitenkaan etene käytännössä näin
suoraviivaisesti, vaan tutkija liikkuu loppuvaiheen analyysin aikana edesta-
kaisin vaiheiden välillä.
Tutkimuksessani haasteellisten opiskelijoiden ominaisuuksien nimeämi-
sen selektiivinen koodaus pohjautui yhteensä 40:een aksiaalisen koodaus-
vaiheen neljälle opiskelijaryhmälle annettuun kategorian nimeen. Kukin
neljästä kategoriapaketista järjestettiin juonenomaisesti tarinaksi. Selektii-
visessä vaiheessa jokaiselle neljälle opiskelijaryhmälle annettiin aiempien
analyysivaiheiden tuloksia kaatamaton lopullinen päätenimi. Aksiaalisen
koodauksen päätenimissä en juuri liittänyt vaihteluvälejä opiskelijoiden piir-
teisiin vaan sisällytin ulottuvuudet ominaisuuksiin. Päädyin tähän, koska
tarkoitukseni ei ollut aluksi niinkään kuvata sosiaalista prosessia ja sen
vaihteluväliä, vaan ensisijainen tavoitteeni oli löytää ryhmään sijoittamiani
opiskelijoita yhdistävä, ominaisuuden kattava nimike.
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Muutoin seurailin aluksi melko tinkimättömästi grounded theory -mene-
telmän straussilaisen haaran analyysiproseduureja. Tavoitteeni ei ollut niin-
kään kehittää omaa tapaa tulkita jatkuvan vertailun menetelmää vaan selvit-
tää, miten aineistonkäsittely onnistuu, kun noudattaa annettuja ohjeita. Myö-
hemmin jouduin tosin luopumaan ohjenuorastani; aineiston sai päämenetel-
mäoppaani ohjein avatuksi, mutta ei enää suljetuksi kohti teoreettista raken-
nelmaa.
Seuraavassa alaluvussa 3.4 opettajien kuvaamat opiskelijat jaotellaan
neljään ryhmään. Tyypittelyn jälkeen seuraa pieni sivujuonne alaluvussa 3.5,
jossa käsitellään kategorioiden välisiä yhteyksiä ja yhdenmukaisuutta koo-
dausparadigman kanssa. Luvussa 4 alkaa aksiaalinen analyysi, jossa avoi-
men koodauksen kategoriat tarjotaan lukijalle jo muodostettuina. Etenen
opiskelijaryhmä kerrallaan Lähtökohdista Seurauksiin nimeten kunkin opis-
kelijaryhmän kymmenellä aksiaalisen vaiheen päätenimellä. Kymmeneen
nimeen perustuen annetaan jokaiselle neljälle ominaisuusryhmälle vielä lo-
pullinen nimike selektiivisessä vaiheessa, jonka jälkeen luvusta 5 eteenpäin
analyysiä jatketaan sallien se, että opiskelijayksilöiden ominaisuudet muut-
tuvat.
3.4 Opettajien puhe opiskelijoista
Haastatteluiden litterointityön jälkeen minulla oli tiheää opettajien puhetta
haasteellisiksi koetuista opiskelijoista. Tämän puheen avulla oli selvitettävä
haasteellisuuskokemuksen arvoitus. Etenin siten, että luin jokaisen haastat-
telun tarkasti läpi ja kirjoitin luettelon niistä teemoista, jotka opettajien
puheesta tunnistin tai jotka vaikuttivat kiinnostavilta tai toistuivat haastatte-
lusta toiseen. Aluksi aineisto vaikutti kovin sekavalta ja monisyiseltä, mutta
usean lukukerran jälkeen havaitsin eräiden aihepiirien toistuvan tiheään pu-
hujien esityksissä.
Haastatteluiden tunnustelevassa lukuvaiheessa huomioni kiinnittyi ensik-
si siihen, miten irrallaan tunnistamani puheen ytimet sijaitsivat toisistaan.
Haastattelusta toiseen kohtasin toistuvasti opettajien tekemät opetukselliset
ratkaisut, ajan ja paikan luonnehdinnat, haasteellisuuden syyn paikan eritte-
lyn, haasteellisuuskokemuksessa opiskelijaan ja oppilaitokseen liittyvät es-
teet ja mahdollisuudet sekä erityisesti haasteellisena koetun opiskelijan ky-
kyihin ja käyttäytymiseen liittyvän kuvauksen. Jätin analyysin aluksi vielä
aineistoltaan hatariksi kokemieni syiden, paikan, ajan ja ratkaisujen ilmauk-
set taka-alalle ja keskityin sanontoihin opiskelijan kyvyistä ja käyttäytymi-
sestä. Jokainen opettajahaastattelu sisälsi kuvauksia näistä piirteistä. Opis-
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kelijan kykyihin liittyvät sanonnat esiintyvät tiheästi opettajien puheessa
siksi, että haastattelukysymykseni sisälsivät ainesta, joka herkästi johdatti
erittelemään kuvailun kohteiden pystyvyyttä oppijoina. Sen sijaan opiskeli-
jan käyttäytymistä pohtivat opettajien maininnat tulevat puheessa usein ilmi
ohi kysymysteni siten, että opettaja saattaa aloittaa kuvailemalla opiskelijan
kykyjä, mutta puhe kääntyy arvioimaan opiskelijan käyttäytymistä oppitun-
tien aikana.
Keräsin kunkin opettajan haastattelusta ilmaukset, jotka sisälsivät kerron-
taa opiskelijan kyvyistä ja käyttäytymisestä. Laadin kumpaankin akseliin
neliportaisen asteikon. Sijoitin opettajan puheen niin, että opiskelijan koko-
naisluonnehdinta sijoittui johonkin akseleiden kentistä ”Kyvyt heikot”, ”Ky-
vyt kohtalaisen heikot”, ”Kyvyt kohtalaisen vahvat”, ”Kyvyt vahvat”. Opet-
tajien opetettavistaan antamat käyttäytymisluonnehdinnat jaoin niin ikään
neljään osaan. Kenttien sisällöksi valitsin osiot opettajan mielestä opiskeli-
jan ”Käyttäytyminen häiritsevää”, ”Käyttäytyminen kohtalaisen häiritsevää”,
”Käyttäytyminen kohtalaisen häiriötöntä” ja ”Käyttäytyminen häiriötöntä”.
3.4.1 Opiskelijoiden sijoittaminen kykyakselille
Ryhdyttyäni sijoittamaan opettajien puhesitaatteja kykyjen ja käyttäytymi-
sen akseleille havaitsin, että vaikka opettajien puhe pääasiassa keskittyi
voimakkaasti akseleiden ääripäihin, hyppelehtivät maininnat kyvykkäitäkin
kuvattaessa pitkin akselia. Tätä hyppelehtimistä selittää aika. Opiskelijat
eivät ole opettajan silmissä samanlaisia, vaan opiskelijoissa tapahtuu ajan
kuluessa muutosta. Itse peruskyvyissä ei niinkään tapahdu liikettä, vaan
kiinnittyminen opintoihin auttaa opiskelijoita yrittämään aiempaa enemmän
ja osoittamaan osaamistaan. Opiskelijan oppimisvaikeuksien luonnehdinta
keskittää puheen Kyvyn akselin kielteiseen ääripäähän ja ainoastaan suppe-
alla alueella opiskelija saatetaan mainita pystyväksi. Opettaja A5 antaa ope-
tettavastaan seuraavat kategorian Kyvyt alaisuuteen liitettävät luonnehdin-
nat:
”aika terävä kaveri pohjimmiltaan”
”oli keskittymiskyvyn puutetta”
”kaveri sitten edisty”
”siitä vois tulla hyväkin kaveri”
”tuota sen puolen vuoden sissään kaveri suoritti, se oli ihan kärki-
pään miehiä”
”No keskittymiskyvyn puute oli.”
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”Mutta oppijana sitten, kun se valkeni, erinomanen lyhyellä ajalla”
”oppijana pidin sen loppujen lopuks hyvänä”
”perustaidot oli tuota aika hyväs lähtökohas”
”Vahvoja alueita oli käsityötaidot. Joka homma.”
Opettaja kokee haasteellisena opiskelijan, jonka kyvyt hän arvioi vahvoiksi.
Varsinkin ilmaukset ”terävä”, ”kärkipään miehiä” ja ”erinomanen lyhyellä
ajalla” puoltavat opiskelijan sijoittamista aineistosta muodostetun asteikon
positiiviseen ääripäähän ”Kyvyt vahvat”.
Kykyihin liittyvät kuvaukset opettajien puheessa kohdistuivat yleisem-
min kohti akselin kielteistä päätä eli haasteelliset opiskelijat koettiin useam-
min heikoiksi kuin pystyviksi ja menestyviksi oppijoiksi. Opettaja B2 luon-
nehtii seuraavassa opetettavaansa kykyjen osalta varsin pessimistiseen sä-
vyyn sitaateissa, jotka on poimittu haastattelun eri osista.
”ei niinku ruvennu pärjäämään”
”kaikki niinku käynnisty hirveen hittaasti”
”ku ei neliön piirtäminen onnistu”
”hirveen surkee kaikessa”
”Ihan semmoset perustaidot, mitkä peruskoulussa tulee ja pitäs olla,
ni ei oo”
”hidas oppimaan”
”onnettoman tyhmiä vastauksia aina”
”oppii kyllä tavallaan, jos joku koko ajan pystyy olemaan siinä
vieressä”
”hidas oppimaan”
”Jotenki aivan uskomattomat nää hänen numerot”
Opettajan B2 puheesta kuvastuu suorastaan toivottomuus hänen luonnehti-
essaan opetettavansa kykyjä. Nauhoitteissa opettaja painottaa voimakkaasti
puhettaan kohdissa, joissa opiskelijan pystymättömyyttä osoitetaan. Alku-
peräisestä haastattelusta eristämieni sanontojen sisällön tulkitsen sijoitetta-
vaksi opiskelijan oppimista arvioivan akselin kielteiseen ääripäähän ”Kyvyt
heikot”.
3.4.2 Opiskelijoiden sijoittaminen käyttäytymisakselille
Kävin uudelleen läpi opettajien alkuperäiset litteroidut haastattelut ja poimin
seuraavaksi puheesta kohdat, joissa opettajat viittasivat opiskelijan käyttäy-
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tymiseen joko oppilaitoksen arjessa tai vapaa-aikana. Eräissä haastatteluissa
opettajat kiinnittävät jopa enemmän huomiota opiskelijan käyttäytymiseen
kuin opiskeluvahvuuksien kuvaukseen. Opettaja B13 luonnehti kuvaileman-
sa nuoren käyttäytymistä seuraavasti:
”ja kun se on kiltti”
”eikä häirihe koskaan”
”Tämä on kiltti poika”
”toisten kanssa tulee toimeen.”
”mahottoman myönteinen ja ahkerasti tekee”
”ja justiin hyvä asenne”
”Mutta se suhtautuminen ei ei, ei missään tilanteessa ole niinku
näyttäytyny kielteisenä, ei mitenkään.”
”minkäänlaista törmäyksiä näittenkään kielten ja muitten opettajien
kanssa ni yhtään ainoaa semmosta en oo kuullu.”
”mahollisimman normaalisti kulukee näissä riennoissa”
”yleensä niinku nuoret touhuaa”
Opettaja suhtautuu opiskelijaan myönteisesti ja pitää tätä kilttinä, suorastaan
liiankin kilttinä. Opiskelija alistuu noudattamaan koulun sääntöjä. Tulkitsen
opettajan sanonnat sijoitettavaksi opiskelijan käyttäytymisen akselin positii-
viseen ääripäähän kenttään ”Käyttäytyminen häiriötöntä”.
 Ammattiaineiden opettaja A1 kertoo seuraavin ilmauksin eräästä opetus-
ryhmänsä opiskelijan käyttäytymisestä. Opiskelija on jo useana vuotena
yrittänyt aloittaa opintojaan ammattioppilaitoksessa, mutta huonolla menes-
tyksellä:
”paljon poissaoloja ja myöhästelee”
”eikä pysy työmaalla”
”No tää nyt on oikeestaan siitä pahimmasta päästä niinku opettajan
kannalta,”
”en oo oikeen saanu minkäänlaista otetta”
”vähän on tekevinään jotain, mutta ei silleen vastuullisesti.”
”nöyrästi käyttäytyy ja myöntelee ja on kuuntelevinaan”
”, on sitte heitelly aika rivojakin tekstiä ja haukkunu opettajaa läs-
kiks”
”hällä on näyttämisen halu”
”paljon keskeyttämisiä ja samoja ongelmia kaikilla linjoilla.”
”homma ei mee ihan putkeen. Ja täytyy myöntää että se on kyllä
vaikeeta,”
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Opettajan puheesta kuultaa tuskastuneisuus opiskelijan koulukäyttäytymi-
seen ja jopa neuvottomuus opiskelijan suhteen. Sitaattien sisällön perusteel-
la sijoitan opettajan kuvaileman opiskelijan käyttäytymisen akselin kieltei-
seen ääripäähän kenttään opiskelijan ”Käyttäytyminen häiritsevää”.
3.4.3 Kyvyt ja käyttäytyminen yhteisessä kentässä
Kaikki 30 opettajahaastattelua sisältävät riittävästi materiaalia, jotta jokai-
sen opetettavan kyvyt ja käyttäytymisen voi sijoittaa akseleilla ensisijaisiin
kenttiinsä. Useat kahden kategorian maininnoista oli tosin sijoitettavissa
muidenkin kategorioiden alaisuuteen, mutta se ei grounded theory -menetel-
mässä ole haitta vaan etu ja osoitus aineiston tiheydestä. Opiskelijoista
annettujen käyttäytymisluonnehdintojen akselin ääripäille annoin nimet So-
peutunut–Sopeutumaton. Kategorian Kyvyt vaihteluvälin äärilaidoiksi oli
tunnistettavissa vaihteluväli Kyvykäs–Kyvytön. Kuviossa 1. on nähtävissä
akseleista muodostettu nelikenttä. Nelikentän kentissä näkyy, kuinka monta
kuvailtua opiskelijaa olen sijoittanut kuhunkin ominaisuusryhmään. Jokai-
nen kenttä sisältää kymmenen kategoriaa.

















Vain yksi opettaja kokee haasteellisena opiskelijan, jonka kyvyt sekä
sopeutuminen saavat molemmat myönteisen arvion. Kyseessä on opettajan
kerronnan mukaan opiskelija, joka opintojen ailahtelevan alun jälkeen tii-
viisti sitoutuu opintoihinsa. Opettajan mielestä puuttuvaan sitoutumispää-
tökseen vaikuttaa opiskelijan epävarmuus. Opetettava ei aluksi koe opintoja
elämäntilanteessaan mielekkääksi vaihtoehdoksi. Opiskelijan sitoutumispää-
töksen syntymisen jälkeen tilanne muuttui huomattavasti myönteisemmäksi.
Heikkojen, mutta sääntöihin sopeutuneiden ryhmän tunnusomaisena piir-
teenä opettajat mainitsevat opiskelijoiden yrittämisen. Kuunnellessani alku-
peräisiä nauhoitteita en havainnut opettajien äänensävyissä ärtymystä tai
kiihtymystä heidän kuvatessaan tämän ryhmän opetettavia. Pikemminkin
opettajat tunsivat sympatiaa kilttejä, mutta kyvyttömiä kohtaan. Sen sijaan
kyvykkäiden sopeutumattomien tilannetta selviteltäessä opettajien äänen-
painoissa on kuultavissa lievä tunnekuohu. Opiskelijat eivät sopeudu oppi-
laitoksen eivätkä erityisesti työskentelytilanteiden sääntöihin. Kyvykkäät
niskuroijat aiheuttavat sopeutumattomuudellaan opettajille runsaasti pään-
vaivaa. Varsinkin koulua ja opetusta äänekkäästi kritisoivat aiheuttavat opet-
tajassa ärtymystä. Opettajia kiukuttaa se, että näillä opiskelijoilla riittäisi
kykyjä, mutta he eivät yritä. Toisinaan opiskelijat jopa aktiivisesti vastusta-
vat opettajaa tai häiritsevät ryhmän työskentelyä siinä määrin, että opettaja
kokee menettävänsä koko opetusryhmän hallinnan. Heikkoja ja sopeutumat-
tomia kohtaan opettajien äänenpainoissa on havaittavissa kireyttä ja jopa
vihaa.
Opiskelijoiden luokittelu neljään ryhmään kykyjen ja sopeutumisen pe-
rusteella on kovin pelkistetty ja yksioikoinen eikä tee oikeutta sille, että
arvioitu opiskelija saattaa toisen opettajan silmin ja toisessa ympäristössä
saada täysin erilaisen arvion. Päädyin tähän luokitteluratkaisuun saadakseni
tutkimuksen analyysille kiinteän alkuhahmon ja lähtöpisteen, josta aloittaa
aineiston laajempi avaaminen. Myös se, että nelikentän jokainen kenttä
sisälsi aineistoa, vahvisti rakennelman ottamisen haasteellisuuskokemuksen
kivijalaksi. Tavoitteeni oli koodausvaiheiden lopuksi nimetä jokainen omi-
na i suuskent tä .
Valitessani opettajien opiskelijaluonnehdinnoista perusakseleiksi katego-
riat Kyvyt ja Sopeutuminen noukin näitä mainintoja alkuperäisistä haastatte-
luista kuin korttipelin valttikortteja jättäen loppupakan käsittelemättä. Opet-
tajien haastattelupuheesta viidesosa käsitteli opiskelijoita kategorioissa Ky-
vyt ja Sopeutuminen.
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3.5 Kategorioiden väliset yhteydet
Kategorioiden luomisvaiheen jälkeen selvitin kategorioiden väliset yhteydet
saadakseni selville opettajien puhemassan rakenteen. Koodauksen aikana
havaitsemassani ensimmäisessä yhteydessä opettajien ja opiskelijoiden Rat-
kaisut edeltävät Seurauksia. Kategoriat opiskelijan Kyvyt ja opiskelijan So-
peutuminen ovat lähekkäisiä, koska molemmat sisältävät suoraan opiskeli-
joiden ominaisuuksiin liittyvää kerrontaa. Muut kategoriat olivat vielä irral-
lisina vailla yhteyksiä. Tätä puheen kulun radan selvittämisen alkutilannetta
havainnollistan kuviolla 2.
Kuvio 2. Opettajien puheen vuon selvittämisen alkutilanne
Avoimen koodauksen alkuvaiheen aikana kuljetin koodauksessa vielä
mukana kategorioita Este ja Mahdollisuus. Ne osoittautuivat päällekkäisiksi
koodausliittoutuman muodostavien kategorioiden Paikka, Aika, Kyvyt, So-
peutuminen, Opettaja ja merkitykselliset muut kanssa. Luovuin koodaamas-
ta Esteeseen ja Mahdollisuuteen. Kategoriaan Lähtökohdat koodaamani
aineisto on niinikään myös tiheästi koodattu ristiin viiden kategorian kasau-
maan, muihin kategorioihin huomattavasti säästeliäämmin. Päättelin katego-
rian Lähtökohdat ja viiden kategorian keräymän sisältävän sukulaisuuden.
Kategoria Lähtökohdat voi liittyä opiskelijan aiempaan kouluhistoriaan (aika),
hänen hahmottamisvaikeuksiinsa (kyvyt), lintsaamiseen (sopeutuminen) tai
siihen, että muut opiskelijat hermostuvat toverinsa hitauteen tehtävien suo-
rittamisessa (opettaja ja merkitykselliset muut). Vuo kategoriasta Lähtökoh-
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sisältää esteitä ja mahdollisuuksia. Opettajien puheen rakenteen selvittämi-
sen kyseistä vaihetta havainnollistan kuviolla 3.
Kuvio 3. Opettajien puheen vuon esteiden ja mahdollisuuksien sisältö
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Lähtökohdista kulkee vahvana vuo opettajan Ratkaisuihin viiden katego-
rian muodostaman suurkategorian kautta. Kategoriasta Lähtökohdat voi myös
aiheutua Seuraus ilman Ratkaisua. Silloin opiskelijan haasteellisuuteen joko
ei ole tarvinnut puuttua, ei ole pystytty puuttumaan, ei ole osattu puuttua tai
ei ole haluttu puuttua. Toiminnan aikaansaamat Seuraukset ovat opettajan
havaittavissa ja ne muodostavat uuden Lähtökohdan.
Väylä kulkee pääosin kategoriasta Lähtökohdat, viiden kategorian muo-
dostaman opettajan reflektointivaiheen kautta, kategoriaan Ratkaisut, josta
edelleen kategoriaan Seuraukset. Esteet ja mahdollisuudet nimeän vielä
Haasteiden yläkategoriaksi, sillä se ilmentää edellisiä terävämmin sitä su-
vantovaihetta, jossa opettajat pohtivat tilannetta, eivätkä suin päin ja ilman
harkintaa ryhdy Ratkaisuihin, joilla on Seurauksia. Kategoria Epävarmuus
on yhteydessä kaikkiin muihin kategorioihin. Valmis opettajien puheen ku-
lun vuo on nähtävissä kuviossa 4 (seuraavalla sivulla).
92
Puheen rata on typistettävissä vielä tiiviimmäksi. Kuusi ensimmäistä ka-
tegoriaa muodostavat siis Haasteen. Ratkaisut ja Seuraukset ovat yhdistettä-
vissä Toimenpiteiksi. Haasteet ja Toimenpiteet muodostavat yhdessä opetta-
jan kokemuksen haasteellisesta opiskelijasta. Koko aineistonosaa kattava
nimeke Haasteellisuuskokemus on avattavissa kategorioiksi, kategoriat si-
taateiksi. Sitaatit ovat löydettävissä alkuperäishaastatteluista, jotka ovat opet-
tajan tulkintaa kokemuksista ammattioppilaitoksen todellisuudessa.
Pohdin analyysin aikana, onko kerätyllä aineistolla mahdollisesti joitain
yleisiä piirteitä, jotka ovat läsnä tehtäessä tutkimusta grounded theory -me-
netelmällä. Aksiaalisen analyysivaiheen opettajien puheen vuon rakentami-
sen aikana en tarkoituksellisesti pyrkinyt päätymään jo mainittuun koodaus-
paradigman mukaiseen rakenteeseen. Selvitettyäni kategorioiden liittymis-
järjestyksen toisiinsa havaitsin, että lopputulos silti muistutti Straussin ja
Kuvio 4. Opettajien puheen vuo
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Corbinin (1990) ehdottamaa paradigmamallia. Kuviossa 5 on nähtävissä
yksinkertaistettu opettajien puheen kulun radan ja koodausparadigman väli-
nen yhteensopivuus. Numerot kuvion kategorioiden nimien perässä ilmoitta-
vat sitaattien lukumäärän paperipohjaisessa työskentelyssä, jossa opiskelija-
ryhmien ominaisuudet nimettiin.
Koodausparadigmamallissa ilmiö (phenomenon) on opiskelijan haasteel-
lisuus. Ensisijaisesti opettajan kokema haasteellisuus liitetään suoraan opis-
kelijaan ja hänen ominaisuuksiinsa, esimerkiksi lintsaamiseen tai opiskelijan
heikkoon motoriikkaan. Analyysissani ilmiötä vastaavat kategoriat opiskeli-
jan Kyvyt ja Sopeutuminen. Aksiaalisen koodauksen aloittaminen perustui
näiden kahden kategorian varaan rakennettuun tarkastelukehikkoon. Opis-
kelijasta opettajalle aiheutuvan haasteellisuuskokemuksen syntymiselle (causal
conditions) annetaan ehdot eli ne syyt, jotka haasteellisuuden saavat aikaan.
Syy saattaa sijaita opiskelijan kotioloissa tai opinnoista kiinnostumattomuu-
dessa eli kategoriassa Lähtökohdat. Opettajat erittelevät opiskelijan aiheut-
tamaa haasteellisuuden kokemusta oppilaitoksen arjessa (context). Tässä
kontekstissa he kertovat millainen on haasteellinen opiskelija, millainen hän
on verrattuna muihin opiskelijoihin, onko opiskelija haasteellinen vain tie-
Kuvio 5. Opettajien puheen kulun vuo koodausparadigmassa
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tyillä tunneilla, onko opiskelijan aiheuttaman haasteellisuuden kokemus
opettajassa jatkuvaa vai väliaikaista ja koetaanko haasteellisuus lievänä vai
onko se niin voimakasta, että opettaja pohtii pyyhkeen heittämistä kehään.
Kyseessä on kategorioiden Kyvyt ja Sopeutuminen yhteydet muihin katego-
rioihin.
Toiminnan ehdoissa (intervening conditions) opettajat arvioivat, miten
muut opiskelijat reagoivat, mikäli opettaja opetustuokion aikana keskittyy
ohjaamaan hitaasti oppivia, kiinnostuvatko muut opettajat oppilaiden tuke-
misesta, ja miten oppilaitoksen johto suhtautuu tukea tarvitseviin opiskeli-
joihin. Opettajat myös toivovat opiskelijoiden aikaa myöten kypsyvän ai-
kuismaisemmiksi ja arvioivat oppilaitoksessa käytettävien työskentelyme-
netelmien ja tukiopetuksen ajankohdan soveltuvuutta opiskelijoille. Aineis-
tossa toiminnan ehdot kasaantuvat kategorioissa Paikka, Aika ja Opettaja ja
merkitykselliset muut. Pohdintavaiheen jälkeen opettajat päättävät mitä teh-
dä (action/interaction strategies). Analyysissä kaikki opettajien käyttämät
strategiat on koodattu kategorian Ratkaisut alaisuuteen. Toiminnan seurauk-
set (consequences) havaitaan tehtyjen tekojen jälkeen. Kategoria Epävar-
muus on yhteydessä kaikkiin koodausparadigman vaiheisiin.
Glaser (1992, 3) kritisoi koodausparadigmamallia ja toteaa sen pakotta-
van aineiston ennalta määrättyyn muotoon. Silvonen ja Keso (1999) toteavat
menetelmän kehittäjien välillä olleen näkökulmaero. Vaikka grounded theo-
ryssä alun perin oli ollut kyse työtavasta, muodostui vähitellen tilanne, että
grounded theory toimi yleisenä laadullisen tutkimuksen mallina. Strauss ja
Glaser lähtivät vastaamaan syntyneisiin kehittämistarpeisiin eri suunnista.
Strauss sitoi oman mallinsa tiiviisti interaktionistiseen toimintateoriaan ja
kehitteli sen pohjalta yleispätevän koodausparadigma-mallin. Glaser lähes-
tyi avoimia kysymyksiä toisesta suunnasta, etsien vastausta ”kohteiden ää-
nen ongelmaan”. Hän korosti aineistolähtöisyyttä tutkimuksen kohdehenki-
löiden autenttisen äänen kuulemisena. Glaser kehitti Straussiin verrattuna
muodollisemman käsite-indikaattori -mallin, joka on tarkoitettu teoreettises-
ti avoimeksi ja jonka tarkoitus on varmistaa analyysin emergentti eli aineis-
tosta kohoava luonne. Tutkimukseni aineisto oli sovitettavissa koodauspara-
digman mukaisesti, mutta analyysia ei jatkettu paradigmamallin pohjalta.
Mikäli rakentamani koodausparadigmaan nivoutuva puheen kulun malli
sijoitetaan toisenlaiseen toimintaympäristöön, on opettajien puheen radan
koodauksellinen pätevyys silti todennettavissa. Kuvitteellisessa tilanteessa
metsurin tehtävänä on kaataa suuri puu. Puu on kaadettava taajama-alueelta,
koska se pimentää tiiviin korttelin pihapiiriä. Kaatamistarpeen syy on kate-
goria Lähtökohta. Kaadettavalla puulla on tiettyjä ominaisuuksia: puulaji,
ikä, pituus ja paksuus, oksaisuus ja lahoviat. Puun ominaisuudet esimerkissä
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vastaavat mallissani opiskelijan ominaisuuksia, kategorioita Kyky ja Sopeu-
tuminen. Puun sijainti talojen puristuksessa vastaa kategoriaa Paikka. Kaa-
toajankohdaksi ei kannata valita pimeää vuorokaudenaikaa, koska silloin
heikko näkyvyys on turvallisuusriski. Kaiken lisäksi naapurusto kimpaantuu
öisen metsurin sahailusta. Kaatoajankohdan valinta viittaa kategoriaan Aika.
Merkityksellisiä muita edustavat puunkaatoesimerkissä naapuritalon ihmi-
set ja viranomaistaho, joka taajama-alueella puunkaatoluvan myöntää. Talo-
yhtiön asukkaat pohtivat myös mahdollisuutta kaataa puu omin voimin ilman
ulkopuolista apua. Puun suuren koon, Esteen, takia toimenpiteisiin ei ryhdy-
tä.
Kun osapuolet ovat päässeet sopuun kaatohinnasta, on metsurin vuoro.
Hän tekee Ratkaisun, ottaa tehtävän vastaan ja kiskaisee sahansa käyntiin,
kun on ensin varmistunut, että kaataminen on turvallista eikä ympäristö
tärvelly liialti. Metsuri ei siis oitis etene Lähtökohdista kaatopuuhaan eli
Ratkaisuun, vaan myös hän ensin arvioi kaatamiseen liittyviä Esteitä ja
Mahdollisuuksia eli Haasteita. Suuren puun sijainti aivan talojen läheisyy-
dessä ja kova tuuli saa metsien miehessäkin aikaan Epävarmuutta. Sitä
lieventää huolellinen alkuselvitys, jossa metsuri arvioi puhurin suuntaa ja
voimakkuutta sekä kaatosuunnassa sijaitsevia mahdollisesti vaurioituvia
kohteita. Ratkaisun jälkeen puu kaatuu joko toivottuun suuntaan tai hatelik-
koon. Tapahtunut kaatuminen on Ratkaisun Seuraus. Ratkaisun taitavuudel-
la on vaikutusta Seurauksen laatuun. Onnistunut kaato saa aikaan tyytyväi-
syyden tunteen, kun taas paha konkelo tai autotallin kattoa vasten notkottava
runko herättää ärtymystä.
Puheen kulun mallissa oikopolku kategoriasta Lähtökohdat kategoriaan
Seuraukset toteutuu puunkaatoesimerkissä siten, että kun lähtötilanteena on
varjostavan puun kaataminen, niin ennen kuin metsuri ehtii paikalle, on
myrskytuuli ehtinyt repiä puun juurineen vieden paloportaat seinustalta
mukanaan. Lähtökohdasta aiheutuu esimerkkitapauksessa Seuraus ilman
tehtyä Ratkaisua. Puuttuvalle Ratkaisulle voidaan pohtia syitä, joita voivat
olla vaikkapa metsurin muut työkiireet, riitaisa neuvottelu sopivasta kaato-
hinnasta tai se, että asuntojen omistajat asuvat muualla eikä vuokralaisilla-
kaan ole viitseliäisyyttä vieraan pihapiirin kunnossapitoon.
Opettajien puheen kulun kuvaus ei vielä suppeita alustavia huomioita
lukuun ottamatta vastaa kysymykseen, millaisia ovat opettajien haasteelli-
simpina kokemat opiskelijat. Puheen kulun selvitys on osoitus siitä, että
luotu koodisysteemi on vakaa ja luodut kategoriat johdonmukaisesti liittyvät
opettajan haasteellisuuskokemukseen opiskelijasta. Opettajien puhe haas-
teellisista opiskelijoista koodattiin ajatus ajatukselta eikä yhtään tekstiseg-





Aineiston aksiaalisessa avaamisvaiheessa siirryin analyysiohjelma-avustei-
sesta työskentelytavasta perinteiseen paperipohjaiseen. Strauss ja Corbin
(1990, 200) mainitsevat, että on olemassa useita tietokoneohjelmia, jotka
auttavat analysoijaa lajittelemaan ja jäljittämään puhesitaattien sijaintia ai-
neistossa, mutta he eivät korosta sitä, että kvalitatiivisen tutkimuksen avuksi
kehitetyt ohjelmat ovat varsinaisia analyysiohjelmia. Havaittuani, että Atlas/
ti -ohjelma on apuväline, mutta ei varsinainen analyysin tekoväline, kehitin
oman menetelmän, jolla pystyin nopeasti poimimaan aineistosta tietyn luku-
tavan mukaiset tekstisegmentit. Menetelmä perustui yksinkertaisesti tekstin-
käsittelyohjelman tuhoa-toimintoon. Alkuperäisestä haastattelusta poistet-
tiin kaikki muu paitsi kulloisen lukutavan mukainen aines, joka merkittiin
tunnistuskoodein. Näin saatoin nopeasti kerätä laajojakin osa-aineistoja,
joilla kuljettaa analyysia eteenpäin tai varmentaa saavutettuja ajatuskulkuja.
Sijoitin opettajien kuvailemat 30 opiskelijaa kyvyn ja sopeutumisen akse-
leiden varaan rakennettuun nelikenttään. Paperipohjaisessa työskentelyta-
vassa keräsin opettajien puheen yli neljä tuhatta tekstisegmenttiä 314 analyy-
siarkille neljään kansioon. Lyhimmät opettajien ajatukset ovat vain sanan
mittaisia: A12, 35, 502: ”Kymppiluokka.”. Pisimmät tekstisegmentit puoles-
taan sisältävät kerrontaa laajemmin: A3, 39, 554: ”Mä oon kyllä tän kaverin
kohdalla toiveikas, eli tuota näissä kahenkeskisissä keskusteluissa nin ikkee
ku tulloo vuos kaks lissee, ni varmaanni kasvatus eli meijän opetus on ollu
kasvatusta tälle pari vuotta, ja sitten ruvetaan sitä ammattii tekemään. Eli
tällä ei oo ollu rajoja.”
Taulukossa 3. on nähtävissä opettaja-aineiston 4099 tekstisegmentin ja-
kautuminen kategorioihin. Keskimäärin opettajaa kohden on 137 sitaattia.
Sitaattimäärältään suurin ryhmä on 879 tekstisegmentin kategoria Ratkaisut
ja määrältään pienin on 213 tekstisegmentin kategoria Aika. Kategorian Aika
sitaattimäärä on viitisen prosenttia koko aineistomäärästä, kun taas kategoria
Ratkaisut sisältää noin 21 prosenttia kaikista maininnoista. Ratkaisuja ei
taulukossa ole eritelty erikseen opettajien ja opiskelijoiden teoiksi.
Kategoriat avataan nelikentän kenttä kerrallaan. A-ryhmässä kymmenes-
sä kategoriassa kymmenen opettajaa kertoo yhtä monesta kyvyiltään heikos-
ta, mutta sopeutuneesta opiskelijasta. Ryhmässä B sopeutunutta ja kyvykästä
opiskelijaa luonnehtii vain yksi opettaja. Ryhmää C eli sopeutumattomia ja
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kyvyiltään heikkoja opiskelijoita tarkastelee 12 opettajaa. Sopeutumatto-
mista kyvykkäistä aiheutuvaa haastetta pohtii seitsemän opettajaa. Analyy-
sin alkutilanne on havainnollistettu alla kuviossa 6. Kuvioon on myös mer-
kitty opiskelijaryhmille aineiston avaamisen jälkeen annetut nimet, jotta
TAULUKKO 3. Tekstisegmenttien (n=4099) jakautuminen kategorioihin
A B C D Yhteensä
1. Lähtökohdat 131 36 256 293 716
2. Paikka 74 14 120 48 256
3. Aika 59 30 82 42 213
4. Kyvyt 103 40 151 84 378
5. Sopeutuminen 71 41 194 111 417
6. Muut 144 25 215 155 539
7. Ratkaisut 323 28 280 248 879
8. Seuraus 108 24 145 80 357
9. Epävarmuus 93 15 164 72 344
Yhteensä 1106 253 1607 1133 4099




















lukijan on helpompi seurata analyysin kulkua ja hahmottaa kokonaisuudes-
saan saavutettu tulos. Kategorioiden sisältö esitetään samassa järjestyksessä
kussakin opiskelijaryhmässä. Kunkin kategorian esittelyn jälkeen päätetään
sen nimi. Lopuksi annetuista nimikkeistä muodostetaan lyhyen tarinan kaut-
ta opiskelijaryhmää kattava yleisnimike. Esiteltävä analyysi on tarkemmin
avattuna lisensiaatintyössäni (Koskela, 2000).
4.1 Oppimisvaikeuksiset
A1 Kategoria Lähtökohdat, ryhmä A, kyvyiltään heikot sopeutuneet
Opettajaryhmän lausumissa korostetaan opiskelijoiden kykyjen puutteita.
Puutteet ilmenevät kömpelyytenä, ajattelun ja muistin vajavuuksina sekä
hahmottamisen vaikeuksina piirustusten lukemisessa ja niiden tekemisessä.
Opiskelijan heikot kyvyt näyttäytyvät opintojen arjessa yrittämisen arkuute-
na ja uskaltamattomuutena tarttua uusiin tehtäviin niiden epäonnistumisen
pelossa. Myös opiskelijan käsitystä itsestään oppijana pidetään heikkona, ja
mikäli tähän vielä liittyy lyhytjännitteisyyttä, työn tulokset kärsivät kohtuut-
tomasti.
B2, 8, 64: ”miten tyhmä hän tavallaan on niissä vastauksissaki”
B12, 9, 78: ”Just nää mittasuhteet. Mikä on tuota kymmene senttiä,
metri. Kaikki tämmöset. Niissä on suuria ongelmia,”
B1, 5, 35: ”Aika heikko on itsetunto.”
B4, 5, 41: ”ja sitte, hän on hyvin spontaani, keskittymiskyky puut-
tuu.”
Nykyisen oppilaitoksen ja opettajien osuus tapahtumissa nähdään siten, että
vaikka tehtävien vaatimukset yritetään sopeuttaa opiskelijoiden tasoa vas-
taavaksi, on keinoja mukauttamisen toteuttamiseen vain vähän. Opiskelijan
tukemista vaikeuttavat resurssipula ja opiskelijaryhmien suuruus, kun koko-
naisen oppilasryhmän hallinta vie opettajan huomion. Tukevaa ohjausta
tarvitsevalle yksittäiselle opiskelijalle ei opettajan aika eivätkä taidot tahdo
riittää.
A10,10, 95: ”mun omat palikat ei riittänyt siihen, siihen tähän moto-
risen taidon lisäämiseen riittävästi.”
B12, 10, 93: ”, kun on tämmönen massa, nin ei voi keskittyy tähän
yhteen oppilaaseen”
99
Jääminen muista jälkeen jo peruskoulussa ja kodin tuen vajavuus viittaavat
syihin, jotka vaikuttavat opiskelijan nykytilanteessakin. Opiskelijan harkin-
takykyä ja tietomäärää pidetään suppeana, joten heikot kyvyt osaltaan aihe-
uttavat vääräksi koetun alan valinnan. Opetustilanteessa havaitaan kykyjen
puutteiden seurauksina yrittämisen arkuus ja opiskelijan heikko käsitys it-
sestään. Näillä perusteilla annan ryhmän A kategorialle Lähtökohdat nimen
Opiskelijan heikot kyvyt.
A2 Kategoria Paikka, ryhmä A, kyvyiltään heikot sopeutuneet
Tämän kategorian opiskelija-arvioinneissa opettajat kertovat oppilaitoksen
soveltuvuudesta kyvyiltään heikoille mutta sopeutuneille. Oppilaitos joko
soveltuu opiskelijoille kohtalaisen hyvin tai ei sovellu lainkaan. Opettajien
puhe on sijoitettavissa tälle soveltumisen akselille. Oppilaitoksen opiskeli-
jalle soveltuvuuden akselin kielteisessä päässä opettajien käsitys opiskeli-
joista ei ole hyljeksivä, mutta passiivinen. Oma-aloitteisesti itseään esille
tuomattomat jäävät helposti oman onnensa nojaan, kun opettaja kiinnittää
huomiota aktiivisiin. Akselin myönteisessä päässä yritetään tunnistaa opis-
kelijoiden vahvuuksia ja saada heissä aikaan onnistumisen kokemuksia.
A7, 56, 546: ”tota meillä on semmonen asenne siellä oppilaitokses-
sa, et pitäs saaha yhteiskuntakelposia kansalaisia ja työelämään
kaikista.”
A10, 60, 586: ”No ainakaan tää kyseinen linja ei hänelle ollu paras
mahollinen.”
Soveltumattomuus ilmenee kategoriassa myös toisinpäin. Opiskelija itse
joko soveltuu oppilaitokseen hyvin tai ei sovellu lainkaan. Heikkoja kykyjä
ei pystytä ottamaan riittävästi opetuksessa huomioon eivätkä suuret opiske-
lijaryhmät sovellu kaikkien oppimisympäristöksi. Opiskelija ei sovellu paik-
kaan, koska hänen puutteelliset kykynsä hidastavat opettajan ja opiskelijato-
vereiden työn häiriötöntä etenemistä. Opettajat kokevat, että kun kyvyiltään
heikkojen opiskelijoiden määrä oppilaitoksessa mahdollisesti kasvaa, se voi
muodostua jopa uhkaksi ammattioppilaitoksen julkisuuskuvalle. Karkeim-
millaan opiskelijan toivotaan tulevaisuudessa vaihtavan alaa tai keskeyttä-
vän opintonsa.
A10, 58, 571: ”Ehkä siinä mielessä, että kun mehän sitte edetään
tietyssä järjestyksessä ja saadakseen päättötodistuksen, nin tietyt
suoritukset pitää tehdä.”
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A13, 59, 577: ”opetusmenetelmien osalta, et ne ei sovellu kaikille”
B12, 58, 569: ”Niinku eräs koulun johtaja sano, se on imagokysy-
mys.”
Näillä perusteilla anna ryhmän A kategorialle Paikka nimen Opiskelijan
kykyihin suhtaudutaan oppilaitoksessa joko myönteisesti tai kielteisesti.
A3 Kategoria Aika, ryhmä A, kyvyiltään heikot sopeutuneet
Kyvyiltään heikkojen sopeutuneiden oppihistoriaa tunnetaan vajavaisesti.
Siksi opettajat havaitsevat kykyjen puutteet ja muita hitaamman työskentely-
vauhdin vasta opintojen jo alettua, kun osa harjoitustehtävistä jää kokonaan
tekemättä. Heikot kyvyt havaitaan opintojen kuluessa, mutta opettajan on
vaikea tehdä oppimista tukevia ratkaisuja, koska opintojen alkuvaiheessa
muidenkin opiskelijoiden työskentelytavat hakevat vielä uomiaan.
B12, 48, 464 ”Niin ja sen [opiskelijan terveydentilan] sain tietää
vasta, kun koulut oli jo alkanu, monta kuukautta sen jälkeen.”
A13, 50, 488: ”No kyl se, kyl se tuota aika äkkiä on loppujen lopuksi
se asia tuota tuli esille mutta, mutta en tiijä sitten.”
Havaittuaan opiskelijoiden kykyjen vajavuuden opettajat pohtivat, mitä ti-
lanteessa pitäisi tehdä. Kyvyiltään heikoille sopeutuneille yritetään kaikesta
huolimatta varata enemmän ohjausaikaa kuin opetusryhmässä muille. Tuki-
opetuksen järjestämiseen liittyvät aikatauluongelmat ehkäisevät yksilölli-
syyden tukevampaa toteuttamista. Tehtävien tekemisen vaikeudesta huoli-
matta kyvyiltään heikot sopeutujat opiskelevat säännöllisesti ja sinnittelevät
oppitunnista toiseen ilman poissaoloja.
B1, 51, 409: ”että siihen pitäs olla enemmän aikaa ja että tämmöstä
yksilöllistä ohjausta.”
Heikoista sopeutuneista annettuja lausumia kategoriassa yhdistää moninai-
nen ehdollisuus. Opiskelijan ohjausajan lisääminen ja yksilöllinen ohjaus
nähdään tärkeinä, mutta samalla käy ilmi, että sanonnat kertovat ideaalitilan-
teesta, joka ei läheskään aina kuvaushetkellä toteudu. Näillä perusteilla
annan ryhmän A kategorialle Aika nimen Opiskelijan kykyjen puute aiheut-
taa opetuksen yksilöllistämisen tarpeen.
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A4 Kategoria Kyvyt, ryhmä A, kyvyiltään heikot sopeutuneet
Akateeminen menestys ja työsalityöskentely on puutteellista ja vaatimatto-
mampaa kuin luokkatovereiden. Erityisesti heikkoudet ammattialan perus-
osaamisessa kiinnittävät opettajien huomion. Kyvyiltään heikoilla sopeutu-
neilla havaitaan puutteita lukemisessa ja laskemisessa, tekemistä leimaa
hitaus ja haittaa muistamisen vaikeus. Ilman jatkuvaa ohjausta työssä kohda-
taan niin suuria vaikeuksia, että opiskelijan into tekemiseen ja opettajan into
opastamiseen herpaantuu. Vaikeudet työn loppuun saattamisessa tulkitaan
paikoin opiskelijan keskittymättömyydeksi. Ilmeinen syy tekemättömyyteen
on kuitenkin tehtävän tekemisen vaikeus.
A10, 89, 903: ”No tän opiskelujakson päättyessä nin nimenomaan
tällä motorisella puolella, nin perustaidot ei ollu kyllä mitenkään
kovin hyvät.”
B12, 85, 864: ”No, jos harmiks voitas sanoa ni se, että kun jotain
asiaa neuvot, niin sillä hetkellä kaveri nyökkää, että kaikki on kon-
diksessa, mut mie käännän selän, ni nää hommat loppuu siihen.”
Näillä perusteilla annan ryhmän A kategorialle Kyvyt nimen Opiskelijalla on
oppimisvaikeuksia.
A5 Kategoria Sopeutuminen, ryhmä A, kyvyiltään heikot sopeutuneet
Sopeutuminen oppilaitokseen havaitaan, kun opiskelijat osoittautuvat ope-
tusta seuraaviksi ja tottelevaisiksi. Kuvaillut opiskelijat ovat luokkatoverei-
den enemmistön silmissä ainakin siedettyjä, joskus jopa pidettyjä. Opettajis-
sa opiskelijat herättävät sympatiaa. Opiskelijoiden kiltteyden ja alistuvuu-
den ansiosta opettaja saa tehdä työnsä rauhassa.
B13, 75, 765: ”Mutta se suhtautuminen ei, ei missään tilanteessa ole
niinki näyttäytyny kielteisenä, ei mitenkään.”
B1, 73, 733: ”sillä tavalla semmonen arvostus, etenkin minä kun oon
luokanvalvoja, nin mun mielestä meillä on, niinku hyvä tämmönen
suhde opiskelijan kanssa.”
Opettajan työn soljuvaa etenemistä ei katkaise opiskelijan yritys kampittaa
ohjaajaansa. Opiskelijoiden oma keskeneräinen tehtävä etenee kohti epäon-
nistumista ja tähän opettajat kiinnittävät huomiota. Tehtävän tekijää joutuu
usein ohjaamaan ja kannustamaan. Kiltit, mutta kyvyiltään heikot opiskele-
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vat säännöllisesti; pitkät poissaolojaksot ovat opettajalle merkki siitä, että
jotain vakavaa on tapahtunut. Näiden opiskelijoiden poissaolot eivät ole
vastarintaa oppilaitosta kohtaan tai merkki puuttuvasta kiinnittymisestä opin-
toihin. Osa opiskelijoista tarrautuu opintoihin niin voimakkaasti, että vaikka
opettajat yrittävät ohjata heitä muualle, se ei onnistu.
B13, 52, 509: ”rupes huomaamaan, että ei, ei tää mee ihan noin
vaan.”
B4, 48, 466: ”hälytyskellot soi, että nyt ei oo kaikki kohallaan, että
jouluun asti meni suurin piirtein hyvin, et niitä poissaoloja ei ollu”
B12, 51, 493: ”Minun mielestä hänen oikea paikka ei ole kyllä tässä
nykyisessä oppilaitoksessa.”
Jos opiskelijan ja opettajan välille syntyy puheväli, opettaja oppii tuntemaan
opiskelijansa ja hänen taustansa ainakin kohtalaisesti. Opiskelija luottaa
opettajaansa, kunhan opettaja ei ala tehdä elämäntilanteeseen liittyviä ratkai-
suja opiskelijan puolesta. Opetettavansa tuntevan opettajan työ kohdentuu
tarkasti, sillä silloin voi antaa opastusta ja sopivia tehtäviä. Näillä perusteilla
annan ryhmän A kategorialle Sopeutuminen nimen Opettaja saa tehdä työn-
sä rauhassa.
A6 Kategoria Opettaja ja merkitykselliset muut, ryhmä A, kyvyiltään
heikot sopeutuneet
Muiden opiskelijoiden mahdollisuutta toimia tukena kyvyiltään heikoille
arvioidaan taajaan. Kohtalaisesti menestyvän luokkatoverin toivotaan ole-
van heikolle kannustava malli. Opettajien mielestä haasteellisiksi kuvatut
nuoret pyrkivät, jos pystyvät, valitsemaan ryhmästä itselleen luottohenkilön,
jonka kanssa tehdään työt. Haasteellisena koetun opiskelijan sosiaaliset tai-
dot ovat merkittävässä asemassa siinä, kuinka hän pystyy luomaansa tove-
ruussuhdetta pitämään yllä. Luottokaverin asema on taasen tasapainoilua
ohjaajan roolin ja toveriroolin välillä.
A2, 61, 589: ”Jospa se huomais, katoppas vaan, tuo kaveri tekkee
tuolla tavalla, että ne ois mallina kato ja esimerkkinä.”
B4, 63, 613: ”ja sitte ne kyllä joskus että huomasivat, että sillä ei riitä
pitkäjänteisyys, että kyllä ihan selkeesti oli ihan tiettyjä kavereita,
että jotka potki, että yritä nyt ja teehän nyt, että päästään tästäki.”
Luokkatoverit voivat kieltäytyä tukemasta itseään heikompaa toveria. Tuke-
mattomuuden syyksi mainitaan, että heikko opiskelija on opastajalleen taak-
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ka ja ohjaavan toverin oma työskentely kärsii kohtuuttomasti. Kyvyiltään
heikko opiskelija jää yksin opettajan huomion kiinnittyessä niihin, jotka
hakevat aktiivisemmin huomiota. Jos haastavaksi koetulla opiskelijalla on
heikot sosiaaliset taidot, hän hakee seuraa sieltä, mistä sattuu kavereita
saamaan.
A7, 70, 713: ”ne niinkun ottaa sen jotenki itsestään selvänä, että
eihän se nytte mittään tee et.”
A13, 70, 700: ”Nää sitten, jotka, jotka tuota kyseleevät paljon tuota
ja ovat esillä ni, ehkä on vaikeus siinä, että sitä alkaa sitte kiinnittää
näihin huomioo.”
B4, 70, 711: ” siellä on se vaara, että nin vähän mitä talvella oli
taustoja niistä kavereista, että nin jos se jää siihen kaveripiiriin, ni sit
sille voi käydä huonosti.”
Opettajat pyrkivät olemaan tukena, mutta he vaikuttavat myös tukkeena.
Kielteiset ajatukset opiskelijaa kohtaan ilmaistaan kollegoiden puheena.
Negatiiviset asenteet ilmenevät varsinkin niitä opiskelijoita kohtaan, joiden
kanssa puheyhteyttä ei onnistuta luomaan. Heidän kanssaan opettajat koke-
vat keinojensa loppuvan.
B2, 69, 690: ”Opettajilla vähän sama että, näillä yleisaineiden opet-
tajilla, että minkä ihmeen takia sitä, vaikka ei osaa edes kirjoittaa
kunnolla.”
A13, 69, 687: ”Meillä tosiaan on semmosia opettajia, jotka onnistuu
täältä oppilaan joskus karkottamaan pois.”
Näillä perusteilla annan ryhmän A kategorialle Opettaja ja merkitykselli-
set muut nimen Muut reagoivat opiskelijan heikkoihin kykyihin.
A7 Kategoria opettajien Ratkaisut, ryhmä A, kyvyiltään heikot
sopeutuneet
Kyvyiltään heikkojen sopeutuneiden opetuksessa opettajat keskittyvät yksi-
löllistämään opetustaan ja kannustamaan opiskelijoita. Yksilöllistämises-
sään opettajat ovat epävarmoja menetelmistä, joita tilanteessa pitäisi käyt-
tää. Opiskelijoilla joko teetetään samoja harjoitteita kuin ryhmässä muilla,
mutta useammin toistoin, oppiaineista karsitaan tai työskentelyaikaa vara-
taan enemmän kuin luokkatovereille. Rutiininomaiset tehtävien toistot aihe-
uttavat opiskelijoissa vastustusta, elleivät he ole erityisen innostuneita kysei-
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sistä askareista. Opetuksen yksilöllistäminen toteutuu, kun opettaja tarvitta-
essa jakaa opiskelijoita työskentelemään pienryhmissä.
A10, 46, 434: ”Ihan tämmöseen käden taitoihin liittyviä, permanen-
tin puolausta, sorminäppäryyttä vaativia juttuja ja saksien ja kam-
man käyttöä ja yleisesti tämmösiä työhön olennaisesti liittyviä har-
jotteita.”
B1, 47, 427: ”opetellaan ja niin kauan harjotellaan, että ne opitaan”
B4, 45, 442: ”on aina joka vuosi muutama semmonen, joka ei osaa
esimerkiks kirjallisiin tehtäviin keskittyä, niin ookoo, ja mä sitten, mä
oon ottanu ne sieltä ja pistäny käytännön hommiin.”
B13, 43, 468: ”se ei oo aina saman kanssa. Ja nimenomaan, siinä
muistaakseni on tämmönen johtotähti, että nin ei niinku velipojan
hanslankarina.”
Toteutuneiden tekojen ohella kerrotaan aikomuksista. Toimenpideaikeina
opettajat mainitsevat pyrkimyksen opiskelijan vahvuuksien käyttämiseen
työskentelyssä, tukiopetuksen ja ohjauskeskustelut. Kahdenkeskisessä neu-
vonpidossa arvioidaan päästävän opiskelijan entistä tarkempaan tuntemi-
seen, jonka perusteella voidaan paremmin ottaa kunkin yksilölliset kyvyt
huomioon.
A13, 27, 281: ”Enkä sitten taas toisaalta oo halunnu ottaa toiselta
oppilaalta pois sitä aikaa, mikä ois tarvittu, että hänestä, hänestä nyt
esimerkiksi tulisi parempi ammattilainen, ku mitä nyt tulee.”
B1, 32, 343: ”Mun mielestä esimerkiks tää yksilöllinen opetus, että
meillä ei pystytä tarjoamaan sitä esimerkiks tän luku, lukiopetuksen
suhteen.”
B7, 43, 453: ”Minä tarjosin hänellekin tukiopetusta.”
Näillä perusteilla annan ryhmän A kategorialle opettajien Ratkaisut nimen
Opettaja yksilöllistää tai aikoo yksilöllistää opetustaan.
A8 Kategoria opiskelijoiden Ratkaisut, ryhmä A, kyvyiltään heikot
sopeutuneet
Opettajat keskittyvät puheissaan arvioimaan opiskelijoiden päätöstä ja halua
opiskella toisen asteen opintoja ympäristössä, johon valtavirta nuorista pe-
ruskoulun jälkeen hakeutuu. Ryhmän nuoret eivät halua opiskella ammatilli-
sessa erityisoppilaitoksessa. He eivät huoli henkilökohtaista opetussuunni-
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telmaa, koska silloin erilaisuus muihin ryhmässä opiskeleviin verrattuna
korostuu. Heikot sopeutujat tietävät olevansa kyvyttömämpiä kuin toiset,
mutta haluavat yrittää selviytyä samoista tehtävistä kuin luokkatoverit.
B2, 39, 390: ”vaa tykkäisi opiskella, että hyvin musta se perustelu on
hepponen.”
A7, 23, 207: ”Että joku on jopa näin sanonut, että minähän en
semmosia hullun papereita [henkilökohtainen opetussuunnitelma]
ota.”
B12, 23, 207: ”mutta tää kaveri on kieltäny ehdottomasti, että hän ei
sinne [erityisammattioppilaitokseen] lähde.”
B4, 41, 413: ”mutta sitte tuolla oppimispuolella niin toisaalta musta
tuntuu, että hän on hyväksyny senkin, että hänen on vaikea oppia
joitaki asioita.”
Näille opiskelijoille oppilaitos ei välttämättä merkitse väylää edetä alan
ammattilaisiksi. Oppilaitos on paikka, jossa voi harjoitella itsenäisen elämi-
sen taitoja ja solmia uusia tuttavuuksia. Oppilaitoksessa käytettävät opetus-
menetelmät ja opiskelijoiden itseohjautuvuuden korostaminen aiheuttavat
kyvyiltään heikoille sopeutuneille vaikeuksia, jotka saattavat johtaa opinto-
jen keskeyttämiseen. Luovuttaminen ei opettajien mielestä ole näille nuorille
kohtalokasta, sillä opinnot ovat antaneet valmiuksia seuraavaa elämänvai-
hetta varten.
B2, 42, 422: ”tahto välttämättä asua tuolla koulun asuntolassa, että
itsenäistyy.”
A10, 23, 204: ”hän niinkun luovutti siinä ihan lopussa ennen sen
opiskelijan, opiskeluajan päättymistä.”
B4, 38, 385: ”Ja motivaatiota, niin hän on oikeastaan optimisti, et
kyllä hänellä löytyy sitä motivaatiota, et jos tää nyt ei onnistu, niin
joku muu löytyy.”
Näillä perusteilla annan ryhmän A kategorialle opiskelijoiden Ratkaisut
nimen Opiskelija haluaa olla niin kuin muut.
A9 Kategoria Seuraus, ryhmä A, Kyvyiltään heikot sopeutuneet
Puutteelliset kyvyt havaitessaan opettajat tunnistavat opetuksensa muutta-
misen välttämättömäksi. He yrittävät vastata opetukselliseen tarpeeseen,
mutta kokevat itsensä näiltä osin taitamattomiksi ja epäonnistuviksi. Oppi-
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laitokselle kyvyiltään heikkojen ohjaaminen aiheuttaa tarvetta järjestää ope-
tus kaikkien oppimista edistävällä tavalla. Vastaajien mielestä heikkoja tuke-
vat ratkaisut jäävät jalkoihin, kun oppilaitosta kehitetään pystyvien ehdoilla.
B2, 93, 952: ”ihan pitää niinku kädestä pitäen näyttää, että mikä se
neliö on.”
A10, 93, 953: ”No se oli siinä yks haaste muitten joukossa et, et
yrittäähän täytyy. Aina siinä ei sitten voi onnistua.”
B12, 90, 914: ”Sitä kautta [heikkoja tukemalla] vois tulla enempi
sitä imagokysymystä [oppilaitokselle] vielä. Ainakin minä kääntäsin
sen näin päin.”
Kyvyissä havaitut puutteet puutteet aiheuttavat eniten seurauksia heikoille
opiskelijoille itselleen. Opetuksella ei kykyjä pystytä jalostamaan ammatissa
vaadittaviksi taidoiksi, sillä tavoitteiden ja menetelmien henkilökohtaistami-
nen jumiutuu. Heikkojen opettamisessa opettajat joutuvat puun ja kuoren
väliin; mikäli opetukselliseen haasteeseen ei vastata, ei mitään saavuteta-
kaan, ja kun haasteeseen sitten tartutaan, törmätään ajan ja oman menetelmä-
tietouden puutteisiin sekä opetussuunnitelman joustamattomiin vaatimuk-
siin.
B13, 97, 982: ”ja sitte ei niinkun omin avuin rakennustöissä saanu
syntymään mitään tai jos sai, niin siinä ei niin kun ollu semmosta
ajatusta mukana.”
A8, 94, 960: ”jos tuota liikaa käyttää voimaa ja energiaa sitten
esimerkiksi työnohjaukseen, heikompien työnohjaukseen, ni se on
pois toisilta.”
A13, 92, 944: ”mutta sitte tämmöset tuota, jotka, jotka on tuommosia
keskivertohiljasia, joilla vaikeudet johtuu siitä, että heihin ei ole
resursseja kiinnittää, kiinnittää huomioo ni, ni ne tavallaan ovat
semmosia väliinputoajia,”
Opettajat pyrkivät järjestämään aikaa yksilöllistämiseen ja keskusteluun
opiskelijan kanssa. Puheväleillä tavoitellaan parempaa opiskelijantuntemus-
ta, jotta opetustoimet saataisiin tarkemmin kohdennetuksi. Eräiden opintoi-
hin sitoutuminen näkyy tässä yhteydessä siten, että he ryhtyvät auliisti juttu-
sille opettajan kanssa.
B12, 99, 1006: ”tietoja sain, nin tietysti suhtautuminen tähän oppi-
laaseen muuttu sillä tavalla, että rupes niinku vähä katteleen, että
mitä töitä sillä teetättää”
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B4, 99, 1011: ”siinä on seki etu, et ku ne tekee pienissä ryhmissä
töitä, ni siellä voi aina sitten kuulla kaikennäköstä ja saada tietää
kaikennäköstä.”
Näillä perusteilla annan ryhmän A kategorialle Seuraus nimen Opiskelijan
tuntemisen avulla opettaja pystyy teettämään sopivantasoisia tehtäviä.
A10 Kategoria Epävarmuus, ryhmä A, Kyvyiltään heikot sopeutuneet
Opettajien puheessa on häilyvyyttä sen kuvatessa opiskelijan menneisyyttä,
nykyhetkeä ja tulevaisuutta. Opettajilla on hatara käsitys opiskelijoiden ai-
emmista kouluvaiheista ja he jopa pohtivat, ovatko nuoret saaneet peruskou-
lun päättötodistuksen valtavirran mukana yleisopetuksessa vai luokkamuo-
toisen erityisopetuksen piiristä. Kuvaukset opiskelijoiden henkilökohtaises-
ta elämästä ja siihen liittyvästä vapaa-ajan toiminnasta sisältävät jo puhtaita
arvauksia.
A13, 102, 1036: ”joku tämmönen säännöllinen seuranta on olemas-
sa, mutta en ees ole varma siitä, että tuliko tämä nyt erityisluokalta
vai onko se ollu tavallisen luokan mukana koko ajan täällä.”
A2, 103, 1054: ”Heti lähinnä tuohon tulee mieleen, että hän saattaa
olla jossakin tämmösessä, ehkä jossakin urheilulajissa vois olla,
ehkä se voi olla jossakin pallopelissä, en sikäli kun en opeta häntä
[liikunnassa], mutta tulis mieleen, kuitenki hän kävelee ja vissiin
kesällä ajo polkupyörälläki.”
Epävarmuutta sisältyy puheeseen, jossa arvioidaan kyvyiltään heikkojen
sitoutumispäätöksen murenemista opintojen kuluessa. Epävarmuutta on ha-
vaittavissa myös puheessa, jossa yritetään löytää opetettavan ominaisuuksil-
le sopivaa menetelmää. Menetelmän löytämistä vaikeuttaa opiskelijan heik-
ko tunteminen.
A10, 101, 1031: ”Sitä ei sitten tule sitä päättötodistusta ollenkaan
vai, vai mitä varten hän ei halunnut sitä ottaa sitä päättötodistusta.”
B13, 100, 1017: ”en tiijä pitäskö asioita esittää hitaammin vai nope-
ammin vai henkilökohtasemmin käestä pitämällä vai miten.”
Näillä perusteilla annan ryhmän A kategorialle Epävarmuus nimen Opettaja
ei tunne opiskelijaa.
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Kentän A nimeäminen; kyvyiltään heikot, mutta sopeutuneet
Selektiivisen koodauksen perustana ovat aksiaalisen vaiheen aikana päättä-
mäni kymmenen ryhmälle annettua kategorian nimeä.
1. Lähtökohdat: Opiskelijan heikot kyvyt.
2. Paikka: Opiskelijan kykyihin suhtaudutaan oppilaitoksessa joko myön-
teisesti tai kielteisesti.
3. Aika: Opiskelijan kykyjen puute aiheuttaa opetuksen yksilöllistämi-
sen tarpeen.
4. Kyvyt: Opiskelijalla on oppimisvaikeuksia.
5. Sopeutuminen: Opettaja saa tehdä työnsä rauhassa.
6. Opettaja ja merkitykselliset muut: Muut reagoivat opiskelijan heik-
koihin kykyihin.
7. Ratkaisut, opettajan: Opettaja yksilöllistää tai aikoo yksilöllistää ope-
tustaan.
8. Ratkaisut, opiskelijan: Opiskelija haluaa olla niin kuin muut.
9. Seuraus: Opiskelijan tuntemisen avulla opettaja pystyy teettämään
sopivantasoisia tehtäviä.
10. Epävarmuus: Opettaja ei tunne opiskelijaa.
Selektiivisessä koodauksessa jaan aksiaalisen koodauksen tuloksen Haas-
teeseen ja Toimenpiteisiin, jotka ovat opettajien puheen vuon päätevaiheen
kategorioita. Kyvyiltään heikkojen, mutta sopeutuneiden, aiheuttamaa Haas-
tetta pohtiessaan opettajat toteavat, että 8. Opiskelija haluaa olla niin kuin
muut ja suorittaa opintonsa valtavirran mukana yleisessä ammatillisessa
oppilaitoksessa. Opintojen alkaessa opettaja huomaa 1. Opiskelijan heikot
kyvyt ja sen, että 4. Opiskelijalla on oppimisvaikeuksia. 2. Opiskelijan
kykyihin suhtaudutaan oppilaitoksessa joko myönteisesti tai kielteisesti
eli 6. Muut reagoivat opiskelijan heikkoihin kykyihin. Kaikkiaan 3. Opis-
kelijan kykyjen puute aiheuttaa opettajassa opetuksen yksilöllistämisen
tarpeen.
Toimenpiteissään 7. Opettaja yksilöllistää tai aikoo yksilöllistää ope-
tustaan. Opiskelijan sopeutumisen puolesta edellytykset tukemiselle ovat
oivalliset, sillä 5. Opettaja saa tehdä työnsä rauhassa. Syntynyt neuvotte-
luyhteys saa aikaan sen, että 9. Opiskelijan tuntemisen avulla opettaja
pystyy teettämään sopivantasoisia tehtäviä, mutta jos 10. Opettaja ei
tunne opiskelijaa eikä hän ole hankkinut ratkaisujen pohjaksi opetettavas-
taan lisätietoa muita väyliä pitkin, jää opiskelija oman onnensa nojaan.
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Tarinan kulussa valtaominaisuus on opiskelijan Kyvyt, joihin viidessä
kategorian nimessä viitataan. Kyvyt on opetuksessa havaittu sellaisiksi, että
niihin on reagoitava. Jos opettaja vain antaa ajan kulua, haasteellisen luokka-
toverit kommentoivat tilanteeseen puuttumattomuutta. Opiskelijan Kyvyt
ilmenevät opettajalle opetettavan oppimisen vaikeuksina, joten annan ky-
vyiltään heikkojen sopeutuneiden ryhmälle A nimen Oppimisvaikeuksiset.
Korostan tässä yhteydessä, että antamani nimeke ei ole kuin tarra, joka
näiden kymmenen kuvaillun päälle liimataan. Toisessa oppimistilanteessa ja
tarkasti kohdennetuin opetusmenetelmin samaiset opiskelijat saavat ohjaa-
jassaan aikaan erilaisen kokemuksen. Ryhmän luonnehtiminen yhdellä sa-
nalla on karkea yleistys eikä tee oikeutta sille, että tavoitteen muuttaminen,
opetusmenetelmän vaihtaminen tai opettajan vaihtuminen saattaa muuttaa
radikaalisti käsitystä kyseisten opetettavien ominaisuuksista. Tällä hetero-
geenisella oppilasjoukolla on tietenkin lukuisia ominaisuuksia, mutta opin-
toympäristö korostaa tiettyjä piirteitä ja tässä nimenomaisessa ympäristössä
kyvyt ovat yksi keskeisistä havainnoinnin kohteista.
Aineisto sisältää runsaasti liikettä ilmoittavia sitaatteja ja esimerkkejä
siitä, kuinka opetettavat eri tilanteissa ja eri ihmisten alaisuudessa toimivat
eri tavalla. Jotta pääsisin kehittelemään haasteellisuuden teemaa, minun oli
pysäytettävä aineiston aluksi sekalaiselta vaikuttanut liike, jotta saan tulos-
ten kehittelylle selkeän alkutilanteen. Tapahtumaa voisi verrata eroon eloku-
vaesityksen ja valokuvan välillä. Elokuvasta on vaikea havainnoida tarkasti
yksityiskohtia, koska joko kuvattavat liikkuvat tai kamera liikkuu ja harvoin
pysähtyy pitkäksi aikaa kohteeseensa takkatulivideon tavoin. Valokuvasta
yksityiskohtien havainnointi on mahdollista pitkään ja siihen voi helposti
palata tarkistamaan havaintojaan. Ei henkilöautonkaan ominaisuuksiin voi
perehtyä katselemalla ohikiitäviä autoja. Kun auto pysähtyy, sen yksityis-
kohdat ja ominaisuudet ovat havainnoitavissa ja arvioitavissa. Auto on kui-
tenkin useimmille ajamista ja paikasta toiseen pääsemistä varten. Sen ajo-
ominaisuudet paljastuvat vasta liikkeelle lähdettäessä. Siksi esimerkiksi käy-
tetyn auton osto ilman ajokoetta on riskipäätös. Auton voi pysäyttää ja
kiihdyttää jälleen liikkeeseen. Samoin voi tämän tutkimuksen puheaineiston.
Nimeämisen jälkeen palasin kymmeneen alkuperäiseen haastatteluun ja
selvitin, miten antamani ominaisuuden nimi Oppimisvaikeuksiset todentui
jokaisesta opiskelijasta annetuissa maininnoissa. Kenttään sijoitettujen alku-
peräisten haastatteluiden sisältö ei ollut ristiriidassa antamani ominaisuuden
nimen kanssa. Alla todistusesimerkkinä otteita kahdesta litteroidusta haas-
tattelusta. Numerot opettajan kooditunnuksella alkavien kuvausten perässä
ilmoittavat alkuperäisten opettajahaastatteluiden sivut, joilta tekstisegmentit
on poimittu.
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A2: ”, että käden taidot on puutteelliset (…) Elikkä yksinkertanen
homma ku auton ohjaaminen tuotti alussa hirmuista vaikeutta. (…)
liikennesääntöjen oppiminen samalla siinä, ni ne tuottaa hirmuista
vaikeutta. (…) No tavallaan se on tässä ryhmässä niinku, sanotaan,
niinku heikoin.” 10.
B12: ”kädentaidoiltaan heikko ja teoriapuolella vois sanoa ihan
samalla tavalla. (…) jos harmiks voitas sanoa ni se, että kun jotain
asiaa neuvot, niin sillä hetkellä kaveri nyökkää, että kaikki on kon-
diksessa, mut mie käännän selän, ni nää hommat loppuu siihen. (…)
No kaikilla, vois sanoa, tuota osa-alueilla, on tuota puutteita, mate-
matiikassa, kielellisellä puolella ja nää heijastuu sitte tuonne työn
tekemiseen.” 251, 252.
Matikainen (1997) arvioi, että kun 16 % peruskoulun oppilaista saa erityis-
opetusta ja vain 0.1 % erityisoppilaista siirtyy lukiokoulutukseen, on selvää,
että erityisopetuksen tarve korostuu erityisesti ammatillisen koulutuksen
alueella. Hän arvioi ammattikoulujen oppilaista viidesosan, tai jopa kolmas-
osan, olevan erityisopetuksen tarpeessa.
Ryynänen (1997) selvitti ammatillisissa oppilaitoksissa ensimmäistä vuot-
taan opiskelevien lukemisvaikeuksia. Tutkimusjoukon 1014 opiskelijasta
oppilaitosten äidinkielen opettajat arvioivat lukemisen vaikeuksia olevan
297 opiskelijalla. Näistä lieviä lukemisvaikeuksia oli 162 opiskelijalla (16
%) ja lukihäiriö 135 opiskelijalla (13.3 %). Täten melkein joka kolmannen
lukeminen ei sujunut vaikeuksitta. Pojilla oli enemmän sekä lieviä lukemis-
vaikeuksia että lukihäiriöitä kuin tytöillä. Ammattioppilaitosten opiskelijat
lukivat heikommin kuin terveys- ja sosiaalialan, kulttuurialan ja kaupan ja
hallinnon alan opiskelijat. Heikointa lukeminen oli ammattioppilaitoksen
poikavaltaisella tekniikan ja liikenteen koulutusalalla.
Vatanen (1987, 66, 73) tutki 206:n keskiasteen opiskelijan lukemisen
ymmärtämistä. Tutkimukseen osallistuneet opiskelivat lukiossa, kauppaop-
pilaitoksessa tai ammattikoulussa. Heikoiten lukemaansa ymmärsivät am-
mattikoululaiset. Suurin osa lukiolaisista ylitti tuloksellaan kaikki ammatti-
koululaiset. Erot vain kasvoivat, mitä abstraktimpiin teksteihin siirryttiin.
Tytöt selvisivät kautta linjan paremmin luetunymmärtämistehtävistä kuin
pojat.
Linnakylä (1989, 81-83) perehtyi ammattioppilaitosten opiskelijoiden
tekstistäoppimiseen. Tutkimusjoukon 661 opiskelijaa ryhmiteltiin tekstistä
oppimisen prosessiin liittyvien muuttujien perusteella homogeenisiin ryh-
miin, jotka erosivat toisistaan mahdollisimman paljon. Laaja-alaisesti itse-
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ään kehittävien merkitysorientoituneiden opiskelijoiden motivaatio oli kor-
kea ja heidän tiedonkäsittelynsä oli tekstitietoa laajentavaa ja tarkentavaa,
päättelevää ja arvioivaa. Yleissivistyksestä kiinnostuneet ja tunnollisesti
työskentelevät muodostivat suoritusorientoituneiden joukon. Tiedonkäsitte-
lyltään tämän ryhmän opiskelijat olivat sekä tiedon siirtäjiä että sen tarken-
tajia ja laajentajia. Erityisesti tietotekniikasta kiinnostuneista opiskelijoista
muodostui sisällöllisesti, lähinnä tietoteknisesti, orientoituneiden opiskelija-
ryhmä. He tuntuivat tietävän, mitä halusivat oppia. Tulevaisuuteen suuntau-
tuneet ja uusista asioista kiinnostuneet, mutta pinnallisesti orientoituneet,
opiskelijat olivat kohtalaisen motivoituneita, mutta tiedonkäsittely oli pin-
nallista ja lähinnä tietoa siirtävää. Tietomäärä oli vähäisempi kuin edellisillä
ryhmillä ja tietoa hahmotettiin irrallisesti tai osakokonaisuuksina. Heikoim-
min tekstistä oppi koetilanteesta selviämiseen orientoitunut ryhmä. Heillä ei
ollut sisäistä eikä ulkoista motivaatiota tekstien opiskeluun. Ryhmän oppilai-
den minäkäsitys oli muihin verrattuna heikko, he olivat epäitsenäisiä eivätkä
suunnitelleet jatko-opintoja. Tiedon käyttö oli suppeaa, tiedonkäsittely pin-
nallista ja hahmotustapa atomistinen. Hetkeksi opiskelijat keskittyivät heitä
kiinnostamattomien tehtävien tekemiseen. Koetilanteesta selviämiseen orien-
toituneita oli tutkimusjoukon opiskelijoista viidesosa.
Lauttamus (1987) tutki ammattikoulujen ensimmäisen vuoden opiskeli-
joiden vaikeuksia oppia matematiikkaa. Oppimisongelmista kertoessaan
opettajat liittivät mainintoihinsa usein oppilasaineksen heterogeenisuuden
sekä oppilaiden keskittymiskyvyn ja motivaation puutteesta johtuvat ongel-
mat. Opiskelijat kokivat, että motivoitumattomuutta matematiikassa aiheut-
taa peruskoulumaisten oppisisältöjen kertautuminen. Kaikkiaan 404 opiske-
lijasta ainoastaan 29 % koki matematiikassa opiskeltavat asiat elämänlähei-
sinä. Matematiikan opettajien mielestä suurin ongelma oli, että opiskelijoilla
on vaikeuksia hahmottaa kokonaisuuksia ja ymmärtää tekstiä. Opiskelijoista
20 % ilmoitti, että heillä on matematiikassa ymmärtämisvaikeuksia erittäin
usein tai melko usein.
Oppimisvaikeuksisiksi arvioin kymmenen opiskelijaa. Opettajien mai-
nintojen perusteella voi arvioida, että kuudella on suuria vaikeuksia lukemi-
sessa, kirjoittamisessa ja matematiikassa. Näille kuudelle jopa mekaaninen
lukeminen on vaivalloista. Neljän opiskelijan oppimisen vaikeutta luonneh-
ditaan laveasti. Heikkojen sopeutuneiden motivaatio on opintojen alkuvai-
heessa varma ja korkea. Motivaatio laskee opintojen aikana, kun oppilaitok-
sessa käytettävät opetusmenetelmät eivät kohtaa opiskelijoiden oppimista-
paa. Heikosti tunnettujen opiskelijoiden vahvuuksien ja heikkouksien tun-
nistaminen sisältää arvailua. Kaikkiaan tutkimuksen 30 opiskelijasta opetta-
jien puheen perusteella tunnistin eriasteisia oppimisen vaikeuksia 23 opiske-
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lijalla. Muilla kuin opintoihin sitoutuneilla Oppimisvaikeuksisilla vaikeu-
det ovat voimakkaasti kietoutuneet sopeutumattomuuden osoituksiin. Opet-
tajat kertovat oppimisen vaikeuden sijasta näkyvämmästä oireesta, joka on
häiriön aiheuttaminen oppituntien aikana. Opettaja ensisijaisesti kokee oppi-
misen vaikeuden olevan opiskelijan henkilökohtainen ominaisuus. Osa opet-
tajista kääntää asetelman päälaelleen. Kyse ei heidän mukaansa ole oppimi-
sen, vaan opettamisen vaikeudesta.
4.2 Menestyjät
B1 Kategoria Lähtökohdat, ryhmä B, kyvykäs ja sopeutunut
Opettaja havaitsee jo opintojen alkuvaiheessa opiskelijan kyvyt varteenotet-
taviksi ja huomaa opetettavan ja luokkatovereiden välisen keskusteluyhtey-
den. Alkuun opettaja itse ei oikein pääse juttuyhteyteen opiskelijan kanssa.
Puhujan mielestä opiskelijan kykyjä selittää virikkeinen kasvuympäristö,
joka on lapsesta asti kannustanut työntekoon.
A5, 2, 26: ”elikkä maaseudulta lähteny kaveri.”
A5, 2, 17: ”siinähän se olikin, että perustaidot oli tuota, aika hyväs
lähtökohas.”
A5, 2, 29: ”oli vilkas ja tuolleen, että ei mitään ristiriitoja hänen
kanssa ollu.”
Silti opintojen alkuvaihe takkuaa. Opettaja tulkitsee, että se johtuu puuttu-
vasta päätöksestä sitoutua opintoihin. Pintakäsittelyn ammattilaisuutta ta-
voittelevalla nuorella miehellä on jo koulutuksen alussa sitoutumispäätöksen
ituja, mutta hän pitää ne pitkään opettajalta salassa. Tilanne muuttuu parem-
maksi, kun koulutuksen merkitys oman tulevaisuuden kannalta valkenee.
Sitoutumispäätöstä ei saa aikaan oppilaitos eikä opettaja. Opiskeleminen on
väline saavuttaa elämässä tavoittelemisen arvoisiksi koettuja sisältöjä.
A5, 2, 22: ”hällähän oli selevät suunnitelmat, jotka oli piilossa.”
A5, 2, 20: ”no mistä tämmönen tuli, että sinun. Että pittää päästä
hankkeeseen.”
Näillä perusteilla annan ryhmän B kategorialle Lähtökohdat nimen Alussa
opiskelijan sitoutumispäätös puuttuu.
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B2 Kategoria Paikka, ryhmä B, kyvykäs ja sopeutunut
Opettajan puheessa fyysisinä paikkoina mainitaan oppilaitos, opiskelijan
koti. Muut ovat syyn tai ansion paikkoja. Kategorian sitaatit ovat järjestettä-
vissä juonenomaisesti. Maininnoissa korostuu jälleen kerronta opiskelijan
sitoutumisesta opiskelupaikkaan. Oikeastaan sitoutuminen tapahtuu opintoi-
hin eikä paikkaan, mutta kategorian luokitteluperuste korostaa fyysistä ym-
päristöä.
Sopeutumattomuuden osoitukset ovat ilmaus vaillinaisesta sitoutumises-
ta. Epävarmuus alanvalinnasta johtaa sopeutumattomuuden osoituksiin. Alun
epävarmuuden aikana opiskelija käyttäytyy opettajan mielestä häiritsevästi,
mutta ratkaisunsa jälkeen opetettava työskentelee edellytystensä mukaisesti
ja innokkaana.
A5, 10, 168: ”oli aika lailla villi kun se tuli taloon.”
A5, 11, 175: ”Vahvoja alueita oli käsityötaidot. Joka homma.”
Näillä perusteilla annan ryhmän B kategorialle Paikka nimen Opiskelija
sitoutuu opiskelupaikkaan.
B3 Kategoria Aika, ryhmä B, kyvykäs ja sopeutunut
Opettajan luonnehtiessa kyvykästä ja sopeutunutta on havaittavissa, että
puhe ei keskity, kuten opiskelijakuvauksissa yleisemmin, pohtimaan oppilai-
toksen ja kuvailun kohteiden ominaisuuksien yhteensopimattomuutta. Tari-
nassa painotus on opintoihin kiinnittymisessä. Vaillinaisen sitoutumisensa
takia maalarioppilas oirehtii ja vaikuttaa keskittymättömältä. Tämä saa opet-
tajassa aikaan epävarmuutta sopivan ratkaisumenetelmän valinnasta.
A5, 7, 136: ”Ja mistään ei meinannut alussa tulla mitään.”
Opintojen kuluessa opiskelija tekee päätöksen ja sitoutuu tehtäväänsä, kun
hän pystyy arvioimaan opiskeluun ryhtymisen kannattavaksi tavaksi saavut-
taa päämääriä elämässä. Tapahtunut havaitaan, kun opiskelija kertoo itses-
tään aiempaa laajemmin, tarkemmin ja henkilökohtaisemmin. Tämän seu-
rauksena opettaja pystyy muodostamaan opetettavastaan entistä paremman
käsityksen ja suuntaamaan opetustoimet tarkasti.
A5, 8, 148: ”Mutta oppijana, kun se valkeni, minkä vuoks hän on
täällä ni sillon, sillon tuota, erinomanen lyhyellä ajalla.”
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Näillä perusteilla annan ryhmän B kategorialle Aika nimen Opiskelija tekee
sitoutumispäätöksen.
B4 Kategoria Kyvyt, ryhmä B, kyvykäs ja sopeutunut
Kyvykkäästä ja ajan kuluessa oppilaitoksen sääntöihin sopeutuvasta opiske-
lijasta kertoessaan opettaja kiinnittää huomiota sitoutumispäätöstä edeltä-
vään ja sen jälkeiseen aikaan. Alussa opiskelijan työskentely ei vaikuta
ryhdikkäältä, vaan koulun käyminen on pikemminkin ajan tappamista kuin
opetukseen osallistumista. Opettajan mielestä opetettavalla olisi kykyä ja
taitoja alusta lähtien selviytyä tehtävistä helposti.
A5, 18, 245: ”ku hän sano, ei hän kuunnellu.”
A5, 18, 247: ”mutta ei pystyny keskittymään.”
A5, 20, 257: ”perustaidot oli tuota aika hyväs lähtökohdas.”
Opiskelijan sitoutumispäätös liittyy tulevaisuuden tavoitteeseen ja sitoutu-
minen vaikuttaa opettajaan, joka ei enää vain odota, vaan ryhtyy aktiiviseksi
opastajaksi. Opetus on henkilökohtaista ja neuvotteluyhteys jatkuva. Kum-
pikin kertoo vastapuolelle omasta elämästään. Opiskelijan kertomukset it-
sestään lisäävät opettajan ymmärrystä opiskelijaa kohtaan.
A5, 19, 253: ”alako morsian olla mielessa ja tämmöset taloudelliset
seikat.”
A5, 21, 274: ”Keskustelin aina kun jousin ja, ja otettiin niitä asioita
esille ja hän kertoili niitä.”
Näillä perusteilla annan ryhmän B kategorialle Kyvyt nimen Sitoutumis-
päätöksensä jälkeen opiskelija työskentelee kykyjensä edellyttämällä ta-
valla.
B5 Kategoria Sopeutuminen, ryhmä B, kyvykäs ja sopeutunut
Opettajan mielestä opiskelija ei opintojen alkuvaiheessa sopeudu oppilai-
toksen sääntöihin. Nuori maalarioppilas ei työskentele annettujen tehtävien
parissa, vaan opintojen alku kuluu ailahtelevasti touhuillen.
A5, 17, 233: ”että puukot lenti.”
A5, 17, 232: ”Tämmönen aina pistää silmään, joka häiritsee jollain
tavalla”
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Sopeutumisesta kasattava tarina muistuttaa Kyvyn kategorian juonta. Sählää-
misoireet vaihtuvat rivakkaan työskentelyyn. Opettaja ei enää olekaan vihol-
linen vaan neuvottelukumppani.
A5, 15, 213: ”Hän kerto sitte avoimesti ja”
A5, 15, 214: ” niinhän siinä kävi, että sen puolen vuoden sissään
kaveri suoritti.”
A5, 16, 221: ” Se oli lapsellista, semmosta tervettä vilppiä mitä se nyt
oli.”
Näillä perusteilla annan ryhmän B kategorialle Sopeutuminen nimen Ennen
sitoutumispäätöstään opiskelija ei seuraa opetusta.
B6 Kategoria Opettaja ja merkitykselliset muut, ryhmä B, kyvykäs ja
sopeutunut
Opiskelijan ja opettajan itsensä lisäksi merkityksellisistä muista mainitaan
vain opetettavan luokkatoverit. Opiskelijan huoltajiin viitataan epäsuorasti.
Varsinkin kyvyiltään heikoista sopeutumattomista kerrotuissa tarinoissa on
mainittujen aikuisten määrä huomattavasti suurempi, kun kerrontaan otetaan
mukaan sosiaalitoimi, poliisi, oppilaitoksen psyykkisen oppilashuollon hen-
kilöstö ja useita opettajia. Puhuja kokee opastettavansa vaikeasti lähestyttä-
väksi tämän sitoutumispäätökseen asti. Aineiston perusteella on laajemmin-
kin havaittavissa, että opiskelija voi käyttää yksisuuntaista ärhentelypuhetta,
jolla opettajan opettamisyrityksiä vastustetaan. Opiskelija voi mielenosoi-
tuksellisesti heittäytyä puhumattomaksi opettajan edessä. Myös se on keino
välttää annettujen tehtävien tekemistä. Opettaja ei pitkään puhumattomuu-
den strategiaa voi käyttää. Opettajan rooliin kuuluu puhua, sillä hänellä on
kokonainen opetusryhmä hallittavanaan.
A5, 13, 193: ”oli nähny työtä ja joutunu sitä ite tekemään aika lailla
paljon.”
A5, 12, 183: ”toiset opiskelijat näkivät sen ehkä alussa jollain taval-
la sankarina”
Ohjaajan huomio kiinnittyy opiskelijaan tämän häiritsevän käytöksen takia.
Sopeutumattomuus ilmenee oppitunneilla oirehtimisen ohella puutteellisena
neuvotteluyhteytenä. Puheyhteyden ajoittaisuus virittää opettajassa pohdin-
taa. Hän on puutteellisen tiedon varassa valitessaan kyvykkäälle, mutta opin-
tojen alussa heikosti sopeutuneelle, sopivia täsmämenetelmiä. Opettaja va-
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litsee passiivisen lähestymistavan eli jää odottamaan ja seuraamaan sitoutu-
misen kehittymistä.
A5, 12, 186: ”Suurimmat esteet varmasti oli siinä, että ei täysin
tuntenu kaveria.”
A5, 12, 181, 182: ”kokemusta oli huomattavasti vähempi. Joka nyt
on sama tilanne ei oo mikään ongelma. (…) Ongelmahan se on
nytkin, eihän siinä mitään, mutta sillon se oli suurempi ongelma.”
Näillä perusteilla annan ryhmän B kategorialle Opettaja ja merkitykselliset
muut nimen Opiskelija tekee ratkaisun.
B7 Kategoria opettajan Ratkaisut, ryhmä B, kyvykäs ja sopeutunut
Opettajan käyttämät menetelmät ovat jaettavissa kahteen. Alussa opiskelijan
oirehtiessa opettaja etsii sopivaa ohjaustapaa, mutta tekee vain tunnustelevia
ja varovaisia ohjausyrityksiä. Opiskelijan sitoutumispäätöksen jälkeen opet-
tajan työssä tapahtuu rytminmuutos. Sähläämisvaiheessa opettaja antaa ajan
kulua, mutta ohjattavan sitoutumisen jälkeen hän siirtyy voimakkaasti yksi-
löllistämään opetustaan.
A5, 5, 48: ”Miten minä teen? Miten minä tässä?”
A5, 5, 50: ”Mutta päätin, että annan ajan kuluu.”
Opiskelijan kysymykset tehtävien suorittamisen nikseistä ovat opettajalle
merkki syntyneestä sitoutumispäätöksestä. Opettaja ei enää anna ajan kulua,
vaan siirtyy aktiiviseen yksilöllistävään opetukseen. Sählätessä oppimatta
jääneet taidot täytyy opettaa uudelleen, mutta opettaja ei koe tätä rasitteeksi,
sillä myönteinen neuvotteluyhteys opiskelijan kanssa kannustaa kumpaakin
osapuolta.
A5, 5, 53: ”otettiin niitä asioita esille”
A5, 5, 52: ”piti sitten kädestä pitäen neuvoa kaikki ne työvaiheet
vielä uudelleen.”
Näillä perusteilla annan ryhmän B kategorialle opettajan Ratkaisut nimen
Alussa opettaja antaa ajan kulua.
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B8 Kategoria opiskelijan Ratkaisut, ryhmä B, kyvykäs ja sopeutunut
Nuorukaisen oman elämän tavoitteiden selkiintyminen saa aikaan suuntautu-
misen kohti tavoitteellista työntekoa. Opiskelija arvioi, että tutkinnon suorit-
taminen on väline saavuttaa merkittäviksi koettuja tavoitteita. Ammattitut-
kinnon avulla työnsaanti on varmempaa ja perheen perustaminen sekä kulu-
tushyödykkeiden ja kulkuvälineiden hankkiminen taloudellisesti vankem-
malla pohjalla.
A5, 24, 292: ”Asunnon osto taikka muu tullee sitten myöhemmässä
vaiheessa, kun tämä murrosajan, murrosaika menee ohi.”
Opiskelijan tekemä sitoutumispäätös ilmenee opettajalle opetettavan aiem-
paa tunnollisempana työntekona ja neuvottelualttiutena. Vastavuoroisuus
hyödyttää molempia. Opettaja saa tietoa aihealueista, joilla opiskelija tarvit-
see lisävalmennusta; opiskelija saa työntekoonsa lisävinkkejä ja -ohjausta.
A5, 6, 63: ” en alussa tienny siitä hyvin mitään, mutta sitten kun hän
itse kerto.”
A5, 6, 58: ”ja oikeestaan oppilas niinkun siinä tapauksessa, hän
niinkun ite määrää sen, että mihin suuntaan sitä pitää, kun katselee
ni, mihin sitä pittää muuttaa ja tietysti aina toivos, että oikeella
tavalla [osaisi ohjata].”
Näillä perusteilla annan ryhmän B kategorialle opiskelijan Ratkaisut nimen
Opiskelija tekee sitoutumispäätöksen.
B9 Kategoria Seuraus, ryhmä B, kyvykäs ja sopeutunut
Opettajan havaitsemat kyvyt peittyvät opintojen alussa häiritsevän touhuilun
alle. Vankan sitoutumispäätöksen saa aikaan opiskelijan tulevaisuuden ta-
voite. Opiskelijan työskentely kykyjen edellyttämällä tavalla johtaa opinto-
menestykseen.
A5, 24, 297: ”niinhän siinä kävi, että sen puolen vuoden sissään
kaveri suoritti.”
Sitoutumispäätöksen jälkeen suhtautuminen opettajaan muuttuu ja osapuo-
let pystyvät tehostamaan työskentelyään. Yhteys säilyy myös tutkinnon suo-
rittamisen jälkeen, sillä opettajalla on hallussaan runsaasti tietoutta pienyri-
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tyksen toiminnasta, mikä hyödyttää yksityisyrittäjyytensä alkutaipaleilla
uurastavaa nuorta ammattilaista.
A5, 24, 293: ”ja tuota yhtä äkkiä se kaveri alko kyselemään.”
A5, 23, 291: ”koska itse olin yrittäjä, ja jos vaikka siitä en hyvin
paljon omasta mielestäni kertonu, mutta se nähtävästi tuli kuitenki
essiin niin painokkaasti, että kahellakymmenellä on oma yritys nyt-
te.”
Näillä perusteilla annan ryhmän B kategorialle Seuraus nimen Opiskelijalla
on tavoite tulevaisuudessa.
B10 Kategoria Epävarmuus, ryhmä B, kyvykäs ja sopeutunut
Opettaja ei löydä selvää oirehtivan käyttäytymisen syytä, sillä maalarioppi-
laalla olisi alusta lähtien ollut kykyjensä puolesta oivalliset menestymismah-
dollisuudet. Opettaja havaitsee sitoutumispäätöksen jälkeen opiskelijan käyt-
täytymisessä muutoksen kohti parempaa.
A5, 25, 321: ”kuitenki näki, että innostunu oli, mutta ei pystyny
keskittymään.
A5, 25, 316: ”Mut jostakin oli saanut tiedot ja innostuksen.”
Alussa opettaja on visaisen tehtävän edessä, kun hän joutuu räätälöimään
opetusta sitoutumista välttelevälle. Opettaja malttaa odottaa muutosta tyynin
mielin. Tähän joustavaan mutta ulospäin passiiviselta vaikuttavaan ottee-
seen reagoi muu kouluyhteisö siten, että eräiden arvioidaan antavan opiske-
lijoilleen liikaa vapauksia.
A5, alkuperäiset haastattelut, sivu 40: ”, nyt on ehkä pikkusen jous-
too, mutta ennen, ennen ku näitä asioita, ni nämä hyvin tarkat kellon-
ajat, ajat että ei mitään liikkumista ollu siinä elikkä oppilas niinkun,
piti olla tuommosessa pakko-paidassa. Jos et tee tätä nin tiet, eli ei
voi ite niinku se oppilas ja opettaja keske-nään sopia. Se tuli muualta
se tieto. Eli näin tehhään ja sitten se vaikutti hyvin paljon, että jos
joku teki väärin, ni toisilta linjoilta heti sanottiin heti että, jaha, se
läks ennen pois elikkä se opettajalle tuli se. Se vaikka ois, ei tiedetty
asiaa. (…) Minä en oo sitä pelänny, koska minä tietysti vastuun otan,
koska minä sen tien.”
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Näillä perusteilla annan ryhmän B kategorialle Epävarmuus nimen Alussa
opettaja ei tunne opiskelijaa.
Kentän B nimeäminen; kyvykäs ja sopeutunut
Kentän nimeämisen perustana ovat aksiaalisen vaiheen aikana päättämäni
kymmenen kategorian nimeä.
1. Lähtökohdat: Alussa opiskelijan sitoutumispäätös puuttuu.
2. Paikka: Opiskelija sitoutuu opiskelupaikkaan.
3. Aika: Opiskelija tekee sitoutumispäätöksen.
4. Kyvyt: Sitoutumispäätöksensä jälkeen opiskelija työskentelee kyky-
jensä edellyttämällä tavalla.
5. Sopeutuminen: Ennen sitoutumispäätöstään opiskelija ei seuraa ope-
tusta.
6. Opettaja ja merkitykselliset muut: Opiskelija tekee ratkaisun.
7. Ratkaisut, opettajan: Alussa opettaja antaa ajan kulua.
8. Ratkaisut, opiskelijan: Opiskelija tekee sitoutumispäätöksen.
9. Seuraus: Opiskelijalla on tavoite tulevaisuudessa.
10. Epävarmuus: Alussa opettaja ei tunne opiskelijaa.
Kategorioiden nimet ovat jaoteltavissa Haasteeseen ja Toimenpiteisiin. 1.
Alussa opiskelijan sitoutumispäätös puuttuu, ja 5. Ennen sitoutumis-
päätöstään opiskelija ei seuraa opetusta. 10. Alussa opettaja ei tunne
opiskelijaa, joten opetusmenetelmien valinta on vaikeaa.
7. Alussa opettaja antaa ajan kulua siihen asti, kun. 6. Opiskelija tekee
ratkaisun eli 3., 8. sitoutuu opintoihin ja 2. opiskelupaikkaan. Sitoutumi-
sen saa aikaan se, että 9. Opiskelijalla on tavoite tulevaisuudessa. 4.
Sitoutumispäätöksensä jälkeen opiskelija työskentelee kykyjensä edel-
lyttämällä tavalla.
Opettajan kokema opiskelijasta aiheutuva haaste lievenee ohjattavan kye-
tessä juurevoitumaan opiskeluympäristöön. Opettaja pohtii, miten ohjata
sitoutunutta opiskelijaa oikein menetelmin. Pääkategoriat selektiivisen vai-
heen juonessa ovat Aika (kategorioiden nimissä sanat alussa, ennen, tulevai-
suudessa ja jälkeen) ja opiskelijan Ratkaisut eli opiskeluajan kuluessa tapah-
tuva sitoutuminen. Sitoutuminen ja vahvoiksi havaitut kyvyt johtavat menes-
tymiseen opinnoissa. Nimeän opiskelijan Menestyjäksi, sillä tätä ominai-
suutta opettaja ajan kulumisen ja opetettavan sitoutumisen lävitse korostaa.
Myös Oppimisvaikeuksiset ovat kuvatun opiskelijan tavoin voimakkaasti
kiinnittyneet opintoihinsa. Näitä opiskelijatyyppejä yhdistää sitoutuneisuus,
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mutta kyvyiltään ja neuvotteluominaisuuksiltaan ryhmät eroavat toisistaan.
Antamani nimen Menestyjä todentuminen litteroidussa haastattelussa:
A5: ”aika terävä kaveri pohjimmiltaan (…) Ja tämä kaveri sitten
edisty ja selvästi oli nähtävissä, että siitä vois tulla hyväkin kaveri
(…) sen puolen vuoden sissään kaveri suoritti, se ol ihan kärkipään
miehiä (…) Mutta oppijana, kun se valkeni, minkä vuoks hän on
täällä, ni sillon, sillon on tuota, erinomainen lyhyellä ajalla (…)
perustaidot oli, tuota, aika hyväs lähtökohas.” 35, 36.
Kiiskinen ja Lehtivaara (1988) selvittivät oppilaiden heterogeenisuutta am-
mattityön opetuksessa ja keräsivät opettajien lausumista ”hyvän” opiskelijan
ominaisuuksia. Niin sanotut hyvät oppilaat ovat useimmiten vähän vanhem-
pia, lukion käyneitä tai muun aikaisemman koulutuksen hankkineita, ja heillä
voi olla aikaisempaa työkokemusta. Ennen kaikkea nämä oppilaat ovat mo-
tivoituneita koulunkäyntiin ja heidän opiskelullaan on selvä tavoite. Esi-
merkkitapauksessani opiskelija on nuori eikä hänellä ei ole aiempaa toisen
asteen koulutusta eikä kokemusta palkkatyöstä. Aluksi hän ei ole erityisen
motivoitunut ja opintojen tavoite hahmottuu vasta myöhään. Johtopäätökse-
ni on, että opintojen aluksi luonnehdittava ei kuulu lainkaan menestyjäkent-
tään, vaan hän on selvästi kyvykäs sopeutumaton.
Luopajärvi (1995) on tutkinut ammattioppilaitosten opettajien ja opiske-
lijoiden motivaatioperustaa. Hän toteaa, että opintomenestyksen tärkeäksi
kokeminen, oppimisen ilo ja kilpailuhenkisyys ovat opiskelijoiden motivaa-
tioperustaa selittäviä henkilökohtaisia tekijöitä. Opiskelijoissa opettajien
motivaatiota parantaviksi tekijöiksi koetaan aktiivisuus ja innostuneisuus,
halu oppia ammatti, yrittämisen halu, hyvä opiskelumotivaatio ja hyvä luok-
kahenki. Menestyjän tarinaan sisältyy monia em. motivaatiota parantavista
tekijöistä. Alkuperäisen nauhoitteen puhujan äänensävyistä on myös päätel-
tävissä, että opettaja kertoo opiskelijasta, jonka kanssa työskentely oli miel-
lyttävää.
Kivinen, Rinne ja Kivirauma (1985) arvioivat koulua ja sen mahdolli-
suuksia hyväkseen käyttävien menestyvien oppilaiden muodostavan aktiivi-
sesti koulumyönteisten oppilaiden ryhmän, jonka toiminnalle on leimallista
menestyksen tavoittelu ja tulevaisuuteen suuntautunut toiminta ja aikaper-
spektiivi. He muodostavat aktiivisten oppilaiden kärkijoukon, joka viihtyy
koulussa hyvin ja haluaa suorittaa koulutehtävänsä tunnollisesti. Menestyvä
oppilas ”ymmärtää” opettajan välittämän tiedon yhteyden siihen, mitä hänel-
tä vaaditaan, huolimatta sen ja omien kokemusten mahdollisesta ristiriidasta.
Menestyjä suhtautuu opettajan välittämään tietoon hyötyä tuottavana. Kou-
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lussa menestyminen merkitsee näille oppilaille nimenomaan välinettä jonkin
saavuttamiseen. Menestyvät oppilaat toimivat koulun tavoitteiden suunnas-
sa saavuttaakseen omat päämääränsä. Heille koulu on tärkeä askelma omalla
uralla etenemisessä.
Tämän tutkimuksen aineistosta eristetyn Menestyjän opiskelumotivaatio
kasvaa opintojen aikana. Sitoutunut ja kyvykäs kokee opintojen sisällöt
mielekkäinä. Hänelle opinnot ovat väline, jolla voi saavuttaa tärkeitä tavoit-
teita elämässä. Opintoihin sitoutuneen pärjääjän työskentely vaikuttaa opet-
tajaan, joka voimakkaasti sitoutuu laatimaan yksilöllisiä opintotehtäviä.
Tutkimuksen ”hyvä” opiskelija on pärjääjä siksi, että opetustapa ja oppimis-
tyyli sopivat toisilleen. Kyvykäs opiskelija pystyy tietovarannollaan täyttä-
mään opettajan opastuksen aukkokohdat ja epäselvyydet. Heikommille ope-
tuksen aukkokohdat muodostuvat kompastuskiviksi. Sitoutunut ja kyvykäs
tietää, mitä haluaa saavuttaa.
4.3 Soveltumattomat
C1 Kategoria Lähtökohdat, ryhmä C, kyvyiltään heikot ja
sopeutumattomat
Sopeutumattomuus oppilaitoksen sääntöihin ilmenee käyttäytymisenä, joka
häiritsee eniten opettajaa, mutta johtaa myös haasteellisena pidetyn lähim-
mät toverit hankalaan tilanteeseen. Heillä on valittavanaan liittoutuminen
joko haasteelliseksi koetun kanssa tai opettajan ja työskentelyrauhaa kaipaa-
vien muiden tovereiden kanssa. Kykyjen puute näkyy oppimisen hitautena:
annetut harjoitustyöt eivät valmistu ajallaan. Lyhytjännitteisyyden ja keskit-
tymättömyyden takia opiskelijat ovat hankalia opetettavia. Heikkojen kyky-
jen vuoksi jäädään opinnoissa muista jälkeen, luottamus omaan pystyvyy-
teen on heikko eikä opiskelualaa koeta omaksi. Kaiken lisäksi lapsellisiksi
koettujen epäonnistuminen on jatkunut läpi kouluhistorian eivätkä edes huol-
tajat tue opintoponnisteluita.
B14, 9,104: ”onko hänellä sitten jotain lukihäiriöitä (…), että se
tuntuu niinku siinä koevastauksissa, teoriavastauksissa, niin ne oli
ihan omituisia”
B9, 13, 164: ”ko siinä rupes kerääntymään useammalta opettajalta
niinku sellasta samanlaista, että ei niinku pysy mukana ja.”
A15, 5, 48: ”semmonen tuota, jolla oli ollu vaikeuksia jo edellisessä
koulussa.”
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Opiskelijoiden ominaisuudet ja oppilaitoksessa käytettävät toimintatavat
ajautuvat törmäyskurssille. Oppilaitoksessa ei opettajien mielestä tarkoituk-
sellisesti aiheuteta opiskelijoille hankaluuksia. Kuitenkin voimavarojen ja-
kamisessa koetaan käyvän niin, että resursseja ei pystytä tarjoamaan tarvitse-
ville siinä muodossa, että haasteellisiksi koetut innostuisivat. Aikakaan ei
heikkojen tukemiseen riitä. Opettajat viittaavat joidenkin kollegoiden ja
koulun johdon suhtautuvan varauksin hankalimmiksi koettujen tukemiseen.
A1, 1, 3: ”Me tehdään aika pitkälle asiakastöitä ja, ja tuota oppilaat
kokee sen aika lailla motivoituneeks sen, että se on niinkun todellinen
työ.”
A3, 2, 10: ”ja tietysti opettajista tää johtuu sillä lailla, että vaikka
niillä on nää asbestipäreet niin se pinna on kuitenkin liian lyhyt.”
A12, 3, 21: ”No ne [kollegat] on insinöörejä kaikki.”
Haasteellisuuden syy on ensisijaisesti opiskelijassa, joka ei sovellu opiskelu-
ympäristöön. Kuvaillut opiskelijat joutuvat ahdinkoon, mikäli opettaja ei
pysty käyttämään joustavia menetelmiä. Näillä perusteilla annan ryhmän C
kategorialle Lähtökohdat nimen Opiskelija ei sovellu oppilaitokseen eikä
oppilaitos opiskelijalle.
C2 Kategoria Paikka, ryhmä C, kyvyiltään heikot ja
sopeutumattomat
Heikosti menestyville ja oppilaitoksen sääntöihin vajavaisesti sopeutuneille
oppilaitos periaatteessa soveltuisi, mutta käytänteissä vaikuttavat esteet is-
kevät opiskelijoiden kynsille. Työskentelyn käytäntöpainotteisuus koetaan
mahdollisuutena, mutta puhujat ihmettelevät, miksi sekään ei juuri lievennä
haluttomuutta. Tukiopetuksen järjestäminen koulupäivän aikana on vaikeaa
eikä henkilökohtainen opetussuunnitelmakaan kiinnosta opiskelijoita. Tuki-
toimia tarjotaan, mutta tarjotut vaihtoehdot eivät sovellu opiskelijoiden
ominaisuuksille. Näillä perusteilla oppilaitos ei sovellu opiskelijalle.
B3, 49, 653: ”Kyllä se periaatteessa on ihan hyvä, hyvä paikka on.”
A2, 54, 729: ”Eriyttäminen on vaikeaa, jos meillä on luokka täynnä
oppilaita, mikä on täynnä oppilaita, ja pitäs niinku saaha vähän
erilaista toimintaa ni.”
A15, 46, 623: ”Ilmeisesti huonosti. Urien., uris., hän joutu hyvin
suureen kulttuurimuutokseen jos sanotaan että. Se ei sopinu hälle.”
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A3, 46, 630: ”Ja nyt siinä ei sitten tää opettaja ja oppilas ei kohtaa
kuitenkaa aina eli sillon ku me on järjestetty tämä tukitunti, ni se
kaveri ei tule paikalle.”
Opiskelijan vaikea kotitilanne ja epämääräiset vapaa-ajan harrastukset ovat
koulunkäyntiä haittaavia tekijöitä. Peruskoulun ja varsinkin peruskoulun
luokkamuotoisen erityisopetuksen antamat valmiudet opiskeluun yleisessä
ammatillisessa oppilaitoksessa koetaan riittämättömiksi. Taustasta puhues-
saan opettajat ovat suppeasanaisia, joten päättelen heidän tuntevan ryhmän
opiskelijoiden koulun ulkopuolista elämää enintään kohtalaisesti. Näillä
perusteilla opiskelija ei sovellu oppilaitokseen.
B10, 50, 685: ”Niin, jos ajattelen sitä, mä oletan, että koti on se joka
on perusturva, minulla on sen verran vanhoillinen käsitys.”
B11, 47, 633: ”Must tuntuu et ne ongelmat ois joka tapauksessa
samanlaisia, oli hän missä oppilaitoksessa tahansa ja minkälaisessa
niinku ollu.”
A3, 51, 687: ”No sillä lailla on käsitystä, että hän on omauralta tullu
tänne ja omauratodistus on ihan, jos se kerran on vertailukelponen,
ni tähän peruskoulutodistukseen, ni hän on ihan hyvä.”
Paikan kategorian sisältö jakaantuu selkeästi siten, että opiskelupaikka on
joko esteenä tai mahdollisuutena opiskelijalle. Opettajien puheessa oppilai-
tos soveltuu opiskelijalle hyvin vain periaatteessa. Näillä perusteilla annan
ryhmän C kategorialle Paikka nimen Haaste ei ole oppilaitoksen keinoin
ratkaistavissa.
C3 Kategoria Aika, ryhmä C, kyvyiltään heikot ja sopeutumattomat
Kyvyiltään heikkojen ja sopeutumattomien ryhmän aikaan sijoitetuissa mai-
ninnoissa korostuu mennyt. Aikaisemmin opettaja saattoi tukahduttaa häiri-
öitä luokassa vetoamalla valtaansa. Opiskelija-aineksen arvioidaan vuosien
kuluessa muuttuneen haasteellisemmaksi. Puheissa korostuu myös ammatti-
opintojen aloittaminen liian nuorena. Kenttään sijoitetuille olisi opettajien
mielestä hyödyllisempää hakea pari vuotta vauhtia jossain muualla ja saapua
ammattiopintoihin kypsempinä. Vaikka opettajien tieto aikaisemmista kou-
luvaiheista on satunnaista, havaitaan työskentelyvaikeudet jo aivan opinto-
jen alussa.
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A3, 41, 572: ”Ennen sillä vanhalla preussilaisella kurilla piettiin
kaikki. Se oli suoraviivasta, mutta se ei oo hyvää.”
A15, 41, 576: ”Kuustoista. Se on liian nuori alotusikä.”
B3, 42, 582: ”No, kouluhistoriasta en paljon tiedä.”
Kategoriassa opettajien puhe kaikkiaan keskittyy selvittelemään, millä ta-
voin opiskelija ei täytä opiskelupaikan vaatimuksia. Opettajat kokevat kä-
tensä sidotuiksi, jos vastapuolen kanssa ei voi edes puhua. Sanonnoissa
kertautuu, että ryhmän opiskelijoita on vaikea kuvitella työelämäänkään.
A12, 45, 618/b: ”Sitä en tiedä miten hän tulee työelämään soveltu-
maan. Et hänellä on tuota arvomaailma melko, semmonen niinkö
yhteiskunnan vastanen.”
B9, 44, 609: ” itsenäistymisen vaihe ois pitäny jo olla aikasemmin.”
A1, 45, 618/c: ”mulla peleko on pahin, että, että tuota tällä systee-
millä se niinkun putoo yhteiskunnan kelekasta.”
Näillä perusteilla annan ryhmän C kategorialle Aika nimen Opiskelija ei
täytä oppilaitoksen eikä työelämän vaatimuksia.
C4 Kategoria Kyvyt, ryhmä C, kyvyiltään heikot ja sopeutumattomat
Opettajien puhe kategoriassa on jaettavissa kahteen osaan, sillä arvioitavien
kyvyissä havaitaan vahvuuksia ja heikkouksia. Opiskelijoilla on vahvuuksia
suppealla alueella, ja heikot sopeutumattomat tekisivät ainakin puheidensa
mukaan työnomaisia harjoitteita. Tähän innokkuuteen opettajat suhtautuvat
varauksin, sillä he eivät luota tekijöiden valmiuksiin eivätkä päättäväisyy-
teen selviytyä vaativista harjoitustehtävistä. Opettajat pitävät opiskelijoiden
käsitystä itsestään epärealistisena.
A1, 93, 1277: ”Mutta tuota kyllä hän vilauttelee, että haluais oppia
esimerkiks hiekkapuhallusta ja haluais tehä sitä ja tätä.”
B7, 93, 1284: ”kyllä hänestä varmasti löytyy joku, kyllä hän on
suuntautunu, esimerkiks tarjoiluun.”
B9, 93, 1273: ”Et kyllä sen niinku välillä huomas, että joku asia
häntä todella kiinnosti ja se yritti tehdäkki sitä ihan tosissaan ja oli
hyvillään.”
Ryhmän opiskelijoiden arvellaan hakeutuneen väärälle alalle. He ovat arkoja
tarttumaan tehtäviin tai eivät aloita annettuja tehtäviä lainkaan, koska koke-
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vat omat kykynsä hatariksi. Opettajat yrittävät antaa opiskelijoille näiden
mieluisiksi kokemia askareita, mikäli arvelevat tehtävistä selviydyttävän.
Hanakasti aloitetut tehtävät tosin jäävät usein kesken.
A3, 4, 1158: ”Eli niistä ongelmaoppilaista niin ne ei, eivät tunne
olevansa omalla alallaan eli se on se tavallisin juttu.”
A1, 91, 1243: ”Että hänellä ois niinku mahollisuudet niillä resurs-
seilla opiskella sen verran kun pystyy ja.”
A12, 92, 1259: ”Toivon, toivon todella, että hän saa tän koulun
läpi.”
Näillä perusteilla annan ryhmän C kategorialle Kyvyt nimen Opiskelijan
heikot kyvyt haittaavat opiskelua.
C5 Kategoria Sopeutuminen, ryhmä C, kyvyiltään heikot ja
sopeutumattomat
Ilmaukset ryhmän opiskelijoiden sopeutumattomuudesta ovat voimallisem-
pia kuin muissa kentissä. Sopeutumattomuudeksi koetaan myös passiivi-
suus. Häiriöksi koettuun käytökseen on vaikea reagoida maltillisesti, sillä
luonnehditut eivät yleensä suostu tilanteen asialliseen ruodintaan. Kun opet-
tajan pinna palaa, hän saattaa aloittaa julkisen opiskelijan ryöpytyksen. Opet-
tajan kollegat eivät pääse sen paremmin puheväleihin näiden opiskelijoiden
kanssa. Kontaktivaikeudet havaitaan myös suhteissa tovereihin ja oppilai-
toksen asiakkaisiin. Opiskelijoiden lähettämistä koulun ulkopuolelle asia-
kastöihin pidetään uhkapelinä. Kontaktivaikeuksien ennustetaan jatkuvan
mahdollisessa työelämässä; ne voivat olla jopa este sinne pääsemiseen.
A15, 78, 1049: ”Se [opiskelija] rupes mulle. Sano, että mee tekeen
monisteita.”
A3, 78, 1060: ”Opettajat hän näkee kyllä pahimpana vihollisen-
aan.”
B11, 72, 967: ”, tuijottaa eteensä, tuijottaa siihen pulpettiin, ei ees
kato niinku opettajaan sillä tavalla, että ois pää pystyssä, että kattos
suoraan silmiin.”
B15, 72, 960: ”Hän passiivisesti otti vastaan, mitä me hänelle ehdo-
tettiin.”
Opiskelijoiden myönteisistä piirteistä opettajat mainitsevat opetettaviensa
yrityksen säännölliseen koulunkäyntiin. Heidät koetaan silti vaivaksi, olivat
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he paikalla tai eivät. Jos ohjaaja kuitenkin pääsee opiskelijan kanssa säännöl-
liseen puheyhteyteen, on muutos dramaattinen. Opastajan ärtyisyyden tilalle
syntyy ymmärrys opiskelijaa ja hänen elämäntilannettaan kohtaan. Näin käy
kolmen opiskelijan kohdalla.
B8, 74, 995: ”ja kyselee kuulumisia ja ei sillä tavalla rähise, mut sit
jos tarvii kiukun purkaa, ni kyllä hän sen sannoo, mutta hän ei
tarkoita pahalla koskaan.”
A15, 74, 991: ”Asiallinen [lopulta] ja kysy ja halus, halus oppia niitä
asioita.”
Näillä perusteilla annan ryhmän C kategorialle Sopeutuminen nimen Opis-
kelijan käytös haittaa opettajaa, luokkatovereita ja opiskelijaa itseään.
C6 Kategoria Opettaja ja merkitykselliset muut, ryhmä C, kyvyiltään
heikot ja sopeutumattomat
Opettaja yrittää ensin tukea haasteelliseksi koettua, mutta jos tukeminen
epäonnistuu, opettaja harkitsee luovuttamista. Mikäli opiskelija on halukas
tekemään töitä muiden opiskelijoiden kanssa, hänet otetaan mukaan ryhmän
työskentelyyn, mutta kaikkien ryhmän jäsenten odotetaan aktiivisesti osallis-
tuvan yhteisen projektin toteuttamiseen. Opettajat toivovat menestyjien näyt-
tävän poikkeavaksi koetulle positiivisen opiskelutavan mallia.
Jos menestyjät kokevat oman opintomenestyksensä uhatuksi, koko luok-
kaa tärisyttävä toilailu jää lyhytaikaiseksi. Tapahtuu pyrkiminen kohti vakai-
ta opiskelu-rutiineja. Tuota vaihetta kuvaillessaan opettajat kertovat muiden
ärtymyksestä tai naljailusta sopeutumattomaksi koettua kohtaan. Epäonnis-
tuttuaan yrityksessään tukea kaveriaan luokkatoverit linnoittautuvat haaste-
elliseksi koettua vastaan. Enemmistö siirtyy puolustamaan opettajaa, ainakin
mielessään.
B10, 63, 840: ”Hän oli niin erilainen, että ei siihen sillä tavalla,
mutta tukee ne [luokkatoverit] anto.”
B8, 63, 837: ”opiskelijatoverit kyllä pikkusen huumorilla aina tietys-
ti heittää.”
B3, 62, 825: ”ne nyt vaan kattoo, että, no se ei nyt taas oo koulussa
ja saapas nähdä, että tuleeko se vielä, että se nyt on vähän semmonen
koulunkävijä.”
A15, 71, 946: ”ne, jotka ois halunnu edetä nopeammin, ni hermostu
siinä sitte.”
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Haasteellinen opiskelija yritetään ottaa huomioon joustavien opetusjärjeste-
lyiden avulla. Valmiuksia opetuksen muuttamiseen opettajat kokevat saa-
neensa enemmän kokemuksistaan oppilaitoksen arjessa kuin opettajankou-
lutuksesta. Joustaminenkaan opetuksessa ei auta, jos puheväli opiskelijaan
on poikki. Ellei opettaja useiden tukiyritystensä jälkeen havaitse opiskelijas-
sa muutosta, käy mielessä luovuttaminen.
B9, 57, 765: ”mut mä opin suhtautumaanki siihen sillai, että mä en
vaatinukkaan ihan samaa”
B8, 61, 803: ”Et taito ja kyky puuttuu, halu olis.”
B15, 65, 871: ”Ja vaikka näytin hänelle, että katso, näin ja näin ja
näin, nin hän ei, hän ei siltikään hahmottanut.”
A4, 66, 879: ”No ainakin ensimmäisen viikon jäläkeen suurin osa
opettajista oli pistämässä häntä pihalle, pihalle”
Näillä perusteilla annan ryhmän C kategorialle Opettaja ja merkitykselliset
muut nimen Opettaja ja luokkatoverit eivät jaksa tukea opiskelijaa.
C7 Kategoria opettajien Ratkaisut, ryhmä C, kyvyiltään heikot ja
sopeutumattomat
Näiden nuorten kohdalla opettajien toteutuneet teot ovat opetuksen yksilöl-
listämisen yrityksiä. Opettajien tapaa hakea soveltuvaa menetelmää kuvas-
taa yrittäminen ja erehtyminen. Sitkeä pyrkimys yksilölliseen opetukseen
johtaa ainoastaan välirauhaan opiskelijan kanssa; se ei johda edes tyydyttä-
vään opiskelijan työskentelyyn. Silloin kun yksilöllistäminen tapahtuu opet-
tajan omaamatta tietoa oppimisen vaikeuden tai haluttomuuden laadusta, on
seurauksena neuvottomuuden kokemus, kun opetuksessa ei auta hyvä, ei
auta paha. Menettelytapojen luonne vaihtelee karkeasta jyräämisestä yrityk-
siin asettua opiskelijan asemaan.
A15, 26, 360: ”Minä [opettaja] määrään etkä sinä [opiskelija].”
B11, 25,340: ”et en tiijä mitä, mitä niinku tekis ja todennäköisesti en
oo kyllä niinku tehny kaikkee, mitä ois pitäny.”
B14, 23, 321: ”No tietysti, se mitä ite oon yrittäny nyt sentään joka
tunti sitä seurata siinä vähä enemmän.”
Toteutumattomia ja aiottuja tekoja luetellaan enemmän kuin toteutuneita.
Teot jäävät aikomuksiksi, kun opettajaa ei lasketa lähelle. Aikominen on
pyrkimystä opetuksen yksilöllistämiseen, mutta sen toteutumista ehkäisee
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kiire. Opiskelijoiden koetaan aloittavan ammattiopintonsa liian nuorina ja
tukitoimet olisi pitänyt aloittaa aiemman kouluvaiheen aikana tai viimeistään
aivan ammattiopintojen alussa.
A3, 41, 571: ”, kakskymmentä vuotta sitten, ni sillon me saatiin
opettaa lähes yksinommaan, nyt taas melekkeen lähes yksinommaan
kasvatetaan.”
Aiottuja ratkaisuja:
B14, 21, 273: ”että pitäs joutaa olemaan enemmän siinä hänen
luonaan ja neuvoa siitä sitten ihan henkilökohtasesti.”
B3, 22, 292: ” ihan semmonen henkilökohtanen opetussuunnitelma
esimerkiks.”
A3, 22, 309: ”Eli tämmönen opiskelija tarviis kyllä yhen ihmisen.”
Yksilöllistämisen esteitä:
B9, 38, 545: ”Kiire. Kiire ja sitte ko ei oo aikaa.”
A15, 41, 576: ”Kaiken aa ja oo oli, että hän oli liian nuori tuonne
kouluun.”
Koska yksilöllistäminen koko ryhmän opettamisen aikana koetaan vaikeak-
si, ehdotetaan luokkien ryhmäkoon pienentämistä, pienryhmien perustamis-
ta tai tukihenkilöjärjestelmää. Opettajien mielestä oppilaitoksen käytänteitä
on radikaalisti muutettava, jos ryhmän opiskelijoista aiotaan kouluttaa alan-
sa ammattilaisia. Pikemminkin puhujat kokevat vastakkaisen voiman voitta-
van, kun koulua kehitetään hyvien ehdoilla. Opettajat eivät niinkään ilmaise,
että opiskelijoiden pitäisi muuttua, vaan että oppilaitosta pitäisi muuttaa tai
opiskelijoiden taustassa pitäisi tapahtua suuri muutos, suoranainen ihme.
B9, 32, 463: ”Mutta ku ryhmä oli iso, ni ei pystyny sitte [yksilöllistä-
mään].”
A3, 32, 451: ”Pienemmät ryhmät.”
A15, 32, 464: ”pitäs olla yksilöllinen, ni miten pystyt tota isolle
joukolle.”
A1, 33, 476: ”ja sitte yks tietysti on mahollista että hänet siirretään
semmoseen porukkaan mikä, mikä katotaan siihen parhaaks,”
B7, 24, 332: ”ei oo tehty oikeanlaista ratkasua tämän opiskelijan
hyväksi.”
A12, 24, 334: ”koska meillä on tavotteena saaha sellasta lukiotasos-
ta porukkaa.”
Näillä perusteilla annan ryhmän C kategorialle opettajien Ratkaisut nimen
Opettaja yrittää yksilöllistää, mutta keinot loppuvat.
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C8 Kategoria opiskelijoiden Ratkaisut, ryhmä C, kyvyiltään heikot ja
sopeutumattomat
Opettajien tarjoama tuki ei opiskelijoita innosta, koska perimmäinen syy
opinto-haluttomuuteen on puuttuva sitoutuminen. Havaittuja sitoutumisen
ituja pidetään epärealistisina, sillä opiskelijoiden ei katsota heikkojen kyky-
jensä, kiinnostumattomuutensa, sopeutumattomuutensa ja neuvotteluhalut-
tomuutensa puolesta selviävän opinnoissaan.
A12, 20, 264: ”Mutta jos hän nyt hyväksys niitä hopseja ja ne tukitoi-
met elikkä hyväksys avun, ni sitte vois olla mahdollisuuksia, että hän
sais läpi.”
A1, 31, 444: ”mutta paljon keskeyttämisiä ja samoja ongelmia kai-
killa linjoilla.”
B7, 20, 263: ”Ennen ku opiskelijatoverit, ni tuota, oppi hänet tunte-
maan perin pohjin, ni sitten he niinku käänty häntä vastaan.”
Vähitellen puheyhteys joihinkin opiskelijoihin saadaan, mutta opettajien
mielestä liian myöhään, koska peruuttamattomia sattumuksia on jo tapahtu-
nut. Ryhmän nuorten koetaan opiskelevan sattumanvaraisin perustein. Opin-
toihin ei ryhdytä mielenkiinnosta alaa kohtaan, vaan siksi, että koulussa
tapaa kavereita tai huoltajat pakottavat. Opintojen pariin voi tuoda myös
yhteiskunnan taloudellisen tuen menettämisen pelko. Opettajat eivät löydä
juurevaa perustetta sille, että kyvyiltään heikot ja sopeutumattomat ryhtyvät
ammattiopintoihin.
B14, 37, 535: ”, ei suostunu lähtemään, että eh., ainakin syksyllä
tuntu, että se ois kuulunu enemmän sinne kuin tavalliseen ryhmään,
mut toisaalta ni kyl se siinä”
B8, 31, 442: ”Et jotaki ees pittää olla.”
Näillä perusteilla annan ryhmän C kategorialle opiskelijoiden Ratkaisut
nimen Opiskelijan sitoutumispäätös on epärealistinen.
C9 Kategoria Seuraus, ryhmä C, kyvyiltään heikot ja
sopeutumattomat
Häiritsevän ilmikäytöksen takaa paljastuvat puutteelliset kyvyt, jotka täytyy
ottaa opetuksessa huomioon. Rintamaopetuksessa pitäytymisestä seuraa, että
eräät jäävät yhä enemmän muista jälkeen. Opettajat arvioivat, että ellei
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kyvyistä aiheutuvaan haasteeseen pystytä vastaamaan, on kentän opiskelijoi-
den tulevaisuus synkkä. Siirtyminen oman ammattialan töihin ei tule onnis-
tumaan.
B15, 100, 1405: ”Ja vaikka me rautalangasta väännettiin, että kun
tää asiakaspalvelutilanne ei suju, niin hän kiltisti sano, no yritän
kiinnittää siihen huomiota, joka taas ei johtanut yhtään minnek-
kään.”
B3, 102, 1439: ”ja heti ku tulee vaikeita kohtia eteen, hän heittää
helposti hanskat naulaan ja lopettaa työnteon. Polttaa päreensä
hyvin helposti.”
B11, 101, 1415: ”koulun jälkeen, ni ei mihinkään ammattiin kyllä
vielä niinku pysty menemään.”
Opiskelijan heikkojen kykyjen edessä opettajat joko pitäytyvät koko ryhmän
opettamiseen tai yrittävät yksilöllistää opetustaan. Yksilöllistävällä otteella
tilanne saadaan hetkellisesti paranemaan. Tilanne muuttuu nopeasti huo-
nommaksi, sillä puuttuvan sitoutumispäätöksen takia opiskelija välttää teh-
tävien tekemistä ja säännöllistä puheväliä opettajan kanssa.
A3, 99, 1380: ”Sitte jos ei huomioija, niin sitten kirjat kiinni.”
A12, 97, 1347: ”Nyt [keskustelun jälkeen] tämäkin tää mun ongel-
malapseni, kun hän tulee luokaan, ni hän tekee ne tietyt alkurutiinit,
ja sit mä annan tehtäviä, ni hän tekee parhaan kykynsä mukaan.”
A12, 99, 1374: ”mä olen ehottanu henkilökohtasta opetussuunnitel-
maa, mutta hän ei lämmenny ajatukselle.”
A15, 102, 1429: ”Mullaki putos niinku tuota tilanne hallinnasta ja.”
Näillä perusteilla annan ryhmän C kategorialle Seuraus nimen Opetuksen
yksilöllistäminen on vaikeaa.
C10 Kategoria Epävarmuus, ryhmä C, kyvyiltään heikot ja
sopeutumattomat
Opettajan yritykset luoda puheyhteys kariutuvat opiskelijan vastustukseen
tai passiivisuuteen. Yhteyden hakemisessa aloitteet ovat täysin opettajaläh-
töisiä. Opettajat tuntevat opiskelijan kotitilannetta, vapaa-aikaa ja oppihisto-
riaa huonosti. Myös tässä ryhmässä eräät opettajat ilmaisevat tietämyksensä
opiskelijan erityisluokkataustasta olevan epävarmaa. Siksi opettajat eivät
pysty vaatimaan käyttöönsä opiskelijalle varattua tukiresurssia.
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A12, 107, 1488: ”No veikkaisin, siis mä en tiedä niistä mitään [aiem-
mista vaiheista], koska hän ei niinku kerro eikä.”
B11, 112, 1562: ”Et ku ei tiijä esimerkiks taustoista, että onko van-
hemmat niinku semmosia, jotka sanoo, että koulu on käytävä että.”
B9, 106, 1475: ”Mä en tiedä ollenkaan että, et ehkä hänellä oli joku
toinen systeemi sitte, että en usko että tavallisessa [opetuksessa
peruskoulussa].”
Opiskelijan heikko tunteminen vaikeuttaa kykytason tunnistamista, mikä
puolestaan vaikeuttaa opetusmenetelmän valintaa. Tosin puhujat kokevat,
että monia ei kiinnosta mikään opetusmenetelmä, vaan elämän tämänhetki-
nen mielenkiinto on muualla. Opettaja on epävarma siitä, pitäisikö vaikutus-
yritys kohdentaa opiskelijaan, oppimisympäristöön vai opiskelijan taustayh-
teisöön.
B9, 114, 1598: ”että tuota, ku toiset puhu, että hän ois jossakin
onnettomuudessa ollu ja sitten hänelle ois tullu tämmönen, täm-
mönen taantuma sitten.”
A15, 108, 1513: ”jälkeenpäin kuulin just, että lähinnä kai oppilaatki
ymmärsi sitä, että ku se tupakkalakkoo yritti, ni se tuntu, että se ottas
niinku koville.”
B15, 113, 1569: ”Mä en oikeen tiedä [mitä tehdä], että kun se
oppilas ei asettanu muuta esteitä muuta, ku olemalla sellanen kun
hän oli. Täysin passiivinen.”
Näillä perusteilla annan ryhmän C kategorialle Epävarmuus nimen Opettaja
ei tunne opiskelijaa eikä tiedä, mitä tehdä.
Kentän C nimeäminen; kyvyiltään heikot ja sopeutumattomat
Selektiivisen koodauksen perustana ovat aksiaalisen vaiheen aikana päättä-
mäni kymmenen kategorian nimeä:
1. Lähtökohdat: Opiskelija ei sovellu oppilaitokseen eikä oppilaitos
opiskelijalle.
2. Paikka: Haaste ei ole oppilaitoksen keinoin ratkaistavissa.
3. Aika: Opiskelija ei täytä oppilaitoksen eikä työelämän vaatimuksia.
4. Kyvyt: Opiskelijan heikot kyvyt haittaavat opiskelua.
5. Sopeutuminen: Opiskelijan käytös haittaa opettajaa, luokkatovereita
ja opiskelijaa itseään.
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6. Opettaja ja merkitykselliset muut: Opettaja ja luokkatoverit eivät
jaksa tukea opiskelijaa.
7. Ratkaisut, opettajan: Opettaja yrittää yksilöllistää, mutta keinot lop-
puvat.
8. Ratkaisut, opiskelijan: Opiskelijan sitoutumispäätös on epärealisti-
nen.
9. Seuraus: Opetuksen yksilöllistäminen on vaikeaa.
10. Epävarmuus: Opettaja ei tunne opiskelijaa eikä tiedä, mitä tehdä.
Opiskelijan ominaisuudet tiivistyvät kategoriassa Paikka, jossa Haaste koe-
taan ja Toimenpiteet tehdään. 4. Opiskelijan heikot kyvyt haittaavat opis-
kelua. Oppimisympäristössä havaitaan, että 5. Opiskelijan käytös haittaa
opettajaa, luokkatovereita ja opiskelijaa itseään. Neuvottomuus yltyy,
kun 10. Opettaja ei tunne opiskelijaa eikä tiedä, mitä tehdä. Opettajan
tuomio on tyly: 8. Opiskelijan sitoutumispäätös on epärealistinen.
Toimenpiteissään 7. Opettaja yrittää yksilöllistää opetustaan, mutta
keinot loppuvat. 9. Opetuksen yksilöllistäminen on siis vaikeaa. Opiske-
lijan luokkatovereista eikä opettajakollegoista ole apua, sillä 6. Opettajat ja
luokkatoverit eivät jaksa tukea opiskelijaa. Johtopäätös on, että 2. Haas-
te ei ole oppilaitoksen keinoin ratkaistavissa. 1. Opiskelija ei sovellu
oppilaitokseen eikä oppilaitos opiskelijalle. Valitettavasti tämä 3. Opiske-
lija ei täytä koulun vaatimuksia nyt eikä työelämän vaatimuksia tulevai-
suudessakaan.
Kyvyiltään heikot ja sopeutumattomat tarvitsevat yksilöllistä ohjausta,
kannustusta ja tukea, joka ei välttämättä ole edes tukea opintoihin, vaan
tukea elämässä selviämiseen. Heille tarjotaan samanlaista opetusta kuin
muille. Oppilaitoksen tavoite on kouluttaa näistäkin opiskelijoista alansa
ammattilaisia. Se ei vaikuta olevan opiskelijoiden tavoitteena. Opiskelija ei
sovellu opiskelupaikkaan. Oppilaitoksessa käytettävät menetelmät eivät so-
vellu opiskelijalle. Ristiriita on sovittamaton. Annan ryhmää yhdistäväksi
ominaisuuden nimeksi Soveltumattomat.
Keräsin alkuperäisistä litteroiduista haastatteluista opiskelijakohtaiset
soveltumattomuuden maininnat. Saatoin todeta, että alkuperäisaineisto ei
kaada antamaani nimikettä. Alla kahden haastattelun soveltumattomuusil-
mauksia.
A1: ”suoraan sanottuna se koulunkäynti on ollu vähän sellasta, että
hänellä on paljon poissaoloja ja myöhästellee ja ei pysy oikeen
työmaalla ja sitte, mitä tekkee, ni ei ole oikeen ajatus mukana ja. (…)
No tää nyt oikeestaan on pahimmasta päästä niinku opettajan kan-
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nalta, että mie en siihen, mie en oo oikeen saanu minkäänlaista otetta
ja en oo keksiny konstia, että millä sen sais sille tasolle, et siitä joskus
semmosen ammatissaan pärjäävän maalarin sais tehtyä.” 1. [am-
mattiaineiden opettaja]
B3: ”ja heti, ku tulee vaikeita kohtia eteen, hän heittää helposti
hanskat naulaan ja lopettaa työnteon. Polttaa päreensä hyvin hel-
posti. (…) On saattanu liikkua aika huonossa seurassa (…) Hänellä
on välillä hyvinki pitkiä aikoja, että hän on poissa ihan viikkoja (…)
hänellä on pikkusen vielä pallo hukassa (…) tyttö ja huoltaja pitivät
välillä tämmösiä juoppoputkia ja tyttö on välillä ihan missä sattuu
(…) oisko hänellä mitään muuta, ku tuo kaupungilla luuhailu ja
ryypiskely ja sen sortin toiminta.” 158, 159, 161. [yhteisten aineiden
opettaja]
Ihatsu (1996) on selvittänyt opettajien kokemusta opiskelijoiden käyttäyty-
mishäiriöistä ammattioppilaitoksissa. Vakavimpina pidettiin tuntikäyttäyty-
misen häiriöitä. Ongelmat olivat siten työrauhahäiriöitä, mutta opiskelijoilla
tunnistettiin myös oppimisen vaikeuksia. Haastateltavien useimmin mainit-
semia ongelmakäyttäytymisen muotoja olivat ”häiriköinti” oppituntien aika-
na, sopimaton kielenkäyttö ja välihuutojen teko, keskittymisvaikeudet ja
jatkuva aiheeton myöhästely. Vaikeaksi ongelmaksi koettiin pinnaaminen.
Jonkinasteista silmien ummistamista saattoi erottaa oppilaiden emotionaa-
listen ongelmien havaitsemisessa, ja ne pyrkivät jäämään työrauhaongelmi-
en varjoon. Käyttäytymisongelmia opettajat selittivät useimmin huonolla
perhetaustalla. Kouluun liittyvistä tekijöistä opetussuunnitelma ja koulun
kulttuuri heijastavat työelämän pelisääntöjä, joihin osan opiskelijoista on
vaikea samaistua.
Käyttäytymishäiriöisiä opiskelijoita edustavat tässä tutkimuksessa sel-
keimmin Soveltumattomat. Oppimisvaikeuksisista käyttäytymishäiriöitä
ei ilmene yhdelläkään opiskelijalla, Motivoitumattomista opettajan pinnaa
venyttää kaksi opiskelijaa. Kahdeksan Soveltumattoman häiriökäyttäyty-
minen koetaan lähes ylivoimaisen vaikeaksi. Heidän piirteissään oppimisen
vaikeudet ja emotionaaliset vaikeudet jäävät vähemmälle huomiolle, kun
opettaja kokee nimenomaan koko opiskelijaryhmää häiritsevän käytöksen
raunioittavan oppitunnin kulun. Opiskelijoissa, joiden runnova käytös ei
vaadi opettajan välitöntä huomiota, tunnistetaan oppimisen hankaluutta ja
emotionaalisia vaikeuksia. Aineistossa on havaittavissa, että opettaja reagoi
opiskelijan häiritsevään käytökseen viiveettä, ilman suvantovaiheita. Reak-
tio on nopea ja usein negatiivinen. Kun häiriökäytös on jatkuvaa ja opettajien




D1 Kategoria Lähtökohdat, ryhmä D, kyvykkäät sopeutumattomat
Syy opiskelijan haasteellisuuteen on joko opiskelijassa ja hänen kotitaustas-
saan tai oppilaitoksessa ja sen opettajissa. Opiskelijoiden omien pyrkimys-
ten ja opettajien toiveiden yhteensovittaminen on yhtä ristiaallokkoa.
C5, 5, 290: ”Ei me päästä edes kunnolla tämmöseen puhekontak-
tiin.”
C6, 5, 291: ”Perinteinen, perinteinen opittu tapa suhtautua, suhtau-
tua opettajaan eli opettaja on se välttämätön paha, joka kusettaa tai
on muuten, muuten inhottava.”
Kuvailluilla on perusteltu syy kontaktittomuuteen opettajan kanssa. Opiske-
lijan tulkitaan tehneen sitoutumispäätöksensä silloin, kun hän ryhtyy neuvot-
telemaan säännöllisesti ohjaajansa kanssa. Nämä opiskelijat eivät vielä ole
sitoutumispäätöstä tehneet. Siksi he eivät aktiivisesti hakeudu puheisiin opet-
tajien kanssa. Sitoutumista ehkäisevät hankalat kotiolot, huoltajien pakko-
motivointi opintoihin tai kireä elämäntilanne, jossa voimia ei jää opintojen
harjoittamiseen. Pakkomotivoitujen vastustus herää sekä koulua että omia
huoltajia kohtaan. Koulussa kiinnostumattomuus tiivistyy pakkopullamai-
seksi koettuun yhteisten aineiden opiskeluun.
A4, 6, 296: ”mutta ei paljon lukemalla viiti tehä mittään.”
B6, 6, 230: ”eikä kauheesti panosta niinku siihen opiskeluun, opiske-
luun ja ei oikein niinkun koulu välttämättä kiinnosta, ja ei oo niinkun,
niinkun semmosta otetta vielä löytynyt, löytynyt kuitenkaan vielä
jolla niinkun. Sanotaan että se kipinä puuttuu siitä opiskelusta kum-
minkin.”
Näillä perusteilla annan ryhmän D kategorialle Lähtökohdat nimen Opiske-
lijaa ei kiinnosta.
D2 Kategoria Paikka, ryhmä D, kyvykkäät sopeutumattomat
Paikkaan liittyvä puhe on jaoteltavissa esteisiin ja mahdollisuuksiin, joita
selvitellään esteitä taajemmin. Opiskelija soveltuisi kykyjensä puolesta oi-
vallisesti yhteisöön, mutta opettajat ihmettelevät vastahakoisuutta. Nuorten
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koetaan silti olevan oikeassa paikassa, kun he ovat valinneet koulutuspaikak-
seen ammattioppilaitoksen.
Opetusryhmän koko mainitaan opettajan työtä haittaavaksi tekijäksi, vaikka
ryhmäkoko ei kovin suuri olekaan. Viidentoista opiskelijan porukassa ope-
tustyö häiriintyy, jos osa kuulijoista keskittyy aktiivisesti opetuksen vastus-
tamiseen. Opettajien mielestä haasteellisina koetut opiskelijat hyötyisivät
yksilöllisemmästä opetuksesta, mutta samalla koko opetusryhmän työsken-
tely kärsisi. Sitoutumattomien tarttuminen yksilöllistetyn opetuksen täkyyn
arveluttaa, sillä he tuskin opiskelevat yksilöllisesti sen kummemmin kuin
ryhmässäkään.
A6, 36, 585: ”mutta mutta sitten sanotaanko nää meidän mielettömät
ryhmäkoot”
A14, 42, 625: ”Mutta ei tää kyllä missään nimessä, niinku tuntunu
tää koulu sille kaverille olevan hyvä paikka.”
Opetussuunnitelman velvoitteet koetaan rajoittavina, kun kaikkien täytyy
suorittaa samat vaatimukset. Vaatimus opiskelijan säännöllisestä opiskelusta
on turha, jos opiskelijoiden elämän perusta pettää. Tällaisten nuorten kanssa
halutaan käyttää hyvin joustavia kahdenkeskisin sopimuksin sinetöityjä
menetelmiä. Näin menetellessään opettajat samalla kokevat rikkovansa op-
pilaitoksen sääntöjä. He joutuvat puun ja kuoren väliin.
A9, 41, 621/d: ”paineeks tuli sieltä täältä tietysti tämä läsnäolovel-
vollisuus.”
A4, 39, 614: ”ainakin minun tunneilla se on tehny, yllättävän paljo
teki noita harjoitustöitä.”
B6, 41, 621: ”ammattioppilaitoksen kulttuurimuutos on muuttumas-
sa niin paljon, että saahaanko me enää pittää tätä kasvatuksellista
näkökulmaa siinä päällimmäisenä.”
Erityisen kynnyksen ryhmän opiskelijoille muodostavat yhteiset aineet. Osa
opiskelijoista kokee ne kynnyksenä, hintana, joka on maksettava, jos aikoo
ammattipätevyyden saavuttaa. Opiskelijoiden arvioidaan sitoutuvan ammat-
tiaineisiin ja erityisesti ammattityöhön.
A6, 41, 624: ”Et sit tavallaan paljonhan on opiskelijoita, jotka niin-
kun kokee, että niinkun tavallaan semmonen teoriaosaaminen, ni
sillä ei oo mitään merkitystä.”
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A11, 41, 623: ”meillä just on tää jako, että ne ammattiaineet on
mielenkiintosia ja sit nää muut aineet niitä pakollisia, pakkopullaa,
jota sit on käytävä läpi.”
B6, 41, 621/c: ”niinku tietysti on tämä ainejakosuus”
Opiskelijan sitoutumispäätöksen puuttumiseen ei niinkään vaikuta halutto-
muus, vaan pikemminkin hankala elämäntilanne, joka uuvuttaa voimat. Ki-
pinää opiskeluun ei synny. Opettajat kokevat pystyvänsä hallitsemaan opet-
tamisen, mutta opiskelijoiden elämäntilanteet eivät ole opetuksella tuettavis-
sa.
A14, 42, 628: ”, sillon muutama vuos sitte ni tuota kyllä minä olin
melekeen niinku valmis toivomaan alimpaan kattilaan sen kaverin
häiritsemästä opettajaa, opetusta ja luokkatovereita ja koko koulua
nin.”
A6, 40, 620: ”Ja se että kun se sitte tää kotielämä. Tavallaan ku
hänellä ei oo.”
Näillä perusteilla annan ryhmän D kategorialle Paikka nimen Opiskelija ei
pysty kiinnostumaan.
D3 Kategoria Aika, ryhmä D, kyvykkäät sopeutumattomat
Rohkeat opiskelijat vastustavat aktiivisesti opettajan ponnisteluja, toiset
vetäytyvät passiivisina kontaktin ulottumattomiin. Äänekkään vastarinnan ei
enää katsota kuuluvan opiskelijan ikäkauden tyypilliseen käyttäytymiseen.
Passiivisuus haittaa opettajaa yhtä paljon kuin äänekäs vastustus. Häiriköin-
timaininnat ovat voimakkaita yhteisten aineiden opettajien puheessa.
Poissaolot haittaavat opintoja. Pinnaamisen syyksi arvioidaan opintojen
kiinnostamattomuus; poissaolo on myös vastarintaa oppilaitoksen käytäntei-
tä kohtaan. Poissaolijat eivät silti jää suorituksissaan muista jälkeen, koska
kyvykkäät sopeutumattomat pystyvät pinnaamisen jälkeen kuromaan kiinni
välimatkaa muihin.
B6, 32, 564: ”Minun mielestä aikuistuminen vielä pahasti kesken.”
B5, 34, 570: ”tuijottaa eteensä. Se on ollu ihan alusta asti semmosta
samanlaista.”
A9, 32, 562: ”Niitä poissaoloja on ollu ja”
A4, 32, 563: ”ja on ollu poissaoloja jo siellä ja.”
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Silloin tällöin yhteistyö opettajan kanssa sujuu jouhevasti, mutta tilanne
palautuu nopeasti huonolle tolalle. Ajoittaisista opiskelijan sitoutumisen
iduista huolimatta kehityssuuntaa ei juuri havaitse, vaan opinnot melkein
polkevat paikallaan. Silloin opettaja päättää antaa ajan kulua ja jäädä odot-
tamaan opiskelijan sitoutumista. Päätös ajan antamisesta kulua uskalletaan
tehdä, koska opiskelijat tiedetään kyvykkäiksi. Ajan annetaan kulua, sillä
muutkaan keinot eivät tunnu tepsivän. Opiskelijalle joustavasti mitoitetut
työt tai motivointiyritykset eivät kyvykästä sopeutumatonta innosta.
A4, 30, 545: ”Hänki on nyt jo vuodessa kasvanu jo jonkun verran,
että viime vuos oli huomattavasti pahempi.”
A9, 33, 567: ”kyllä ne on jatkuneet, en muista kuinka monta vuotta.
Hän itsekin kerto, että elämä on ollu tällaista kuin on ollut.”
Näillä perusteilla annan ryhmän D kategorialle Aika nimen Opettaja antaa
ajan kulua.
D4 Kategoria Kyvyt, ryhmä D, kyvykkäät sopeutumattomat
Opettajien mielestä opiskelijoiden kyvyt ovat vahvat, vaikka nämä eivät
juuri tartu tehtäviin. Häiritsevän tuntikäyttäytymisen suhteen opettajat vai-
kuttavat pitkämielisiltä ja toteavat touhuilun haittaavan opiskelijaa itseään,
ei niinkään opettajaa ja luokkatovereita. Yhteisten aineiden tunneilla havait-
tu passiivisuus muuttuu ammattityössä innokkaaksi yrittämiseksi.
A11, 74, 910: ”Elikkä siis tuota tuommosessa käsityskyvyssä ja täm-
mösessä ei niinkun oo mitään ongelmaa.”
A6, 74, 915: ”Hänen perustaitonsa on suhteellisen hyvät.”
A14, 74, 914: ”toisaalta sitten nin jotkut asiat tuntu, tuntu niinku
menevän, että selevitti aivan, aivan niinkun silimänräpäyksessä meni
jotkut asiat perille.”
A9, 75, 919: ”Mä luulen, että hän on ravintotalouspuolella, nin hän
tykkää tehä.”
Opettajat sanovat, että keskittymättömyys yhteisissä oppiaineissa johtuu
kiinnostuksen puutteesta. Opiskelijat ovat saattaneet puhujien mielestä ke-
hittää käyttäytymispiirteitä, joilla he pystyvät peittämään oppimisvaikeuten-
sa ja naamioivat sen motivoitumattomuudeksi. Osa opettajista näkee tämän
naamion lävitse ja tunnistaa, että motivoitumattomuuden sijasta kyse on
oppimisvaikeudesta. Yleissivistäviä aineita opettavat kiinnittävät kykykuva-
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uksissa huomiota näillä oppitunneilla tarvittavien osa-alueiden hallintaan.
Sen sijaan ammattiaineiden opettajat kiinnittävät edellisiä vähemmän huo-
miota akateemisiin kykyihin.
A11, 79, 965: ”ja samalla se tietysti se, että mielenkiinto on niin paljo
muissa asioissa ku tässä varsinaisessa opiskelussa.”
A11, 78, 956: ”Jos hän keskittyy, nin hän ois todella hyvä.”
A4, 79, 961: ”No jos töitä tekis, ni varmasti oppis, siinä missä
muutkin.”
A14, 78, 951: ”Kirjottamisessa just vaivas se pitkäjännitteisyyven
puute.”
Opettajat A6 ja A9 kertovat selvästi samasta opiskelijasta. Opiskelijan kyky-
jä arvioidessaan he eivät ole yksimielisiä. Ristiriita lausumien välillä selittyy
puhujien havainnoitsijapositioiden erilaisuudesta. Yhteisiä oppiaineita opet-
tava ja oppilaanohjausta antava arvioitsija A9 havaitsee opiskelijan piirteet
suhteessa toisenlaisiin oppisisältöihin kuin ammattiaineiden opettaja.
A9, 77, 936: ”Fiksu tyttö. Näppärä tyttö.”
A9, 77, 939: ”Et ei niinku minkäänlaisia tällasia esteitä opiskella.”
A9, 77, 935: ”Ihan hyvät [perustaidot]. Ihan hmm.”
A6, 80, 972: ”ei pysty esimerkiks jotain perusohjeita ei välttämättä
pysty kirjottamaan.”
A6, 80, 971: ”Jotain pystyy, mutta, mutta nin on ongelma-alueita.”
Kiinnostumattomat mieltävät yhteiset oppiaineet peruskoulun jatkeeksi. Tällöin
nykyisen opiskelupaikan nimessä ei korostu sana ’ammatti’ vaan sana ’oppi-
laitos’. Ohjaajatkin toteavat opiskelijoiden vahvuuksien viittaavan menesty-
miseen käytännön työtehtävissä, ei akateemisella alueella.
B6, 75, 924: ”Nähtävästi siellä, siellä siellä konkreettisen tekemisen
puolella hän on hyvä. Ja, ja ja ehkä ne hänen vahvuutensa sinne
puolelle tuleekin.”
A11, 75, 925: ”, et varmaan tuolla ammattipuolella nin hyvin [on
kiinnostunut].”
A4, 75, 927: ” Tykkää enempi tehä niinkun harjoitustöitä ja käytän-
nön töitä, ku istuu tunneilla.”
Näillä perusteilla annan ryhmän D kategorialle Kyvyt nimen Opiskelija on
kiinnostunut tekemisestä.
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D5 Kategoria Sopeutuminen, ryhmä D, kyvykkäät sopeutumattomat
Puuttuva sitoutumispäätös aiheuttaa sen, että opintoihin ei paneuduta kyky-
jen edellyttämällä tavalla. Puutteellisen sitoutumisen opettaja havaitsee ope-
tustuokioita häiritsevästä käytöksestä tai silmiinpistävästä passiivisuudesta.
Aktiivisesti tunteja häiritseviä yhdistää lyhytjännitteisyys ja keskittymättö-
myys. Tarkoituksellinen oppituntien käyttäytymissäännöistä poikkeaminen
häiritsee toisia opiskelijoita, jotka haluaisivat tehdä työtään rauhassa. Luok-
katovereiden kädet ovat kuitenkin sidotut, sillä järjestyksen ylläpitämisen
katsotaan kuuluvan opettajan vallan piiriin.
A14, 72, 881, 884 : ”tällä kyseisellä kaverilla oli kyllä aivan totaa-
linen tämmönen vastarinta kaikkia opettajia, (…) opiskeluja, ylipää-
tänsä niinku auktoriteetteja ja tämmöstä kuria ja yhteisesti sovittuja
normeja ja sääntöjä vastaan.”
B6, 72, 897: ”Ajatus oli kaverilla varmasti se, että yritetään saaha
tuo opettaja nahollisimman hankalaan tilanteeseen ja hankalaan
paikkaan, ja yritetään saaha sille niinku ikävyyksiä aikaseks.”
B5, 70, 863 : ”Vaikka toiset vitsailis ja naureskelis ja tekis kaikkee
pilaa, niin hän ei edes koskaan kato sinne päin”
Opettajat pohtivat, mitä tehdä, kun eräiden tuntityöskentely takkuaa. Hälisi-
jöiden asettamista samaan työryhmään hiljaisimpien kanssa vältetään. Opin-
toja ei häiritse ainoastaan häliseminen vaan myös runsas poissaolo, joka
saattaa jopa muodostua kohtalokkaaksi opintojen etenemiselle. Poissaolo-
jen syyksi opettajat arvioivat kiinnostumattomuuden tai nuorten hankalan
elämäntilanteen, jossa voimia opiskeluun ei jää.
A14, 62, 791: ”Se ei yksinkertasesti onnistunu ryhmätyö hiljaisen
kanssa.”
A9, 66, 820: ”Semmonen aggressiivinen käyttäytyminen ja lääkkeen
hakeminen vaivoihin ja erikoisesti se alkoholin hakeminen.”
A4, 66, 826: ”ja joskus viime vuonna tais olla, pojat kerto, että tuosta
linja-autopysäkiltä oli kävelly tänne metallitalolle, ni kaks kertaa oli
oksentanu aamulla, mutta kouluun tuli kumminkin.”
A6, 66, 826: ”Ja samaten jotkut, mulle tulee sillon ensimmäiseltä
vuodelta mieleen jotain, jotain tämmösiä hiekkahentusia, jotka piti
painella hyvin tarkkaan johonki [kakku]vuokaan, eikä se onnistunut
[kun oli krapula].”
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Yhteydenpitovaikeuksista huolimatta opettajat yrittävät ylläpitää keskuste-
luyhteyttä opiskelijan kanssa, mutta välillä direktiivisin menetelmin. Opis-
kelijan neuvotteluhaluttomuuden syyksi annetaan heikko itsekontrolli, per-
soonallisuuden piirteisiin kietoutunut passiivisuus ja kiinnostumattomuus.
Taustalla vaikuttaa oppilaitoksen ulkopuolinen suuri syy, varsinainen kiin-
nostumattomuuden aiheuttaja: opiskelijan epävakaa elämäntilanne. Siihen
vaikuttamisen koetaan ilman oppilaitoksen ulkopuolista yhteistyökumppa-
nia olevan ylivoimaisen vaikeaa.
A6, 68, 846: ”ni semmonen ihan tarve ottaa kontaktia ja kysyä ehkä
jotain pikkusen itsestään selvääkin.”
B6, 71, 879: ”Hää on äärimmäisen puhelias.”
B5, 70, 874: ”Mua jotenki häiritsee se, että mä en saa minkäänlaista
kontaktia häneen.”
A14, 70, 869: ”Et sitä ois voinu lähemmin, ku hän ei suostunu niinku
millään tavalla kommentoimaan, minkä takia hän ei halua tähän
kouluun.”
Näillä perusteilla annan ryhmän D kategorialle Sopeutuminen nimen Opis-
kelijan kiinnostumattomuus ilmenee opettajalle ja luokkatovereille heik-
kona koulusopeutumisena.
D6 Kategoria Opettaja ja merkitykselliset muut, ryhmä D, kyvykkäät
sopeutumattomat
Kiinnostumattomuus opintoihin liittyy poissaolojen ohella siihen, että nuo-
ren elämäntilanteessa muut ihmiset vain ajoittain kannustavat opintoihin.
Opiskelijan kotitilanne joko on niin voimia kuluttava, että intoa ammattipä-
tevyyden hankkimiseen ei jää, tai vapaa-ajan kaverit johdattelevat huonoille
teille. Kategoriassa opettajien puhetta yhdistää se, miten muut ihmiset innos-
tavat opiskelijaa kiinnostumaan tai tieten tahtoen ehkäisevät opintoihin si-
toutumista. Kodin tuki on puutteellinen tai huoltajat pakottavat jälkikasvu-
aan opintojen pariin.
A9, 49, 673: ”Tässä oli nimittäin kamala tilanne jossain vaiheessa,
kun äiti [opiskelijan] uhkas itsemurhaa.”
A4, 51, 703: ”Sitte opiskelijatovereista. Voi osittain johtuu siitäkkii,
että kavereitten mukkaan lähtee aina sitten päivällä kesken päivän.”
A6, 51, 699: ”Käyttävät [ vapaa-ajan toverit] runsaasti alkoholia.”
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A14, 49, 686: ”Tää ei ollu enää oppivelvollisuuskoulu, mutta että,
että toisaalta taas kotoa annettiin selevät ohjeet, että sinnehän on
mentävä.”
A11, 49, 684: ”Et vanhemmat niinkun siellä määräs, et mitä tehään
ja millä tavalla.”
Ajoittain ajatustenvaihto opiskelijan kanssa onnistuu. Se lisää ymmärtämys-
tä opetettavaa kohtaan. Poikkeavaa käyttäytymistä ei enää pidetä hyökkäyk-
senä opettajaa vastaan, kun sopeutumattomuuden tiedetään johtuvan opiske-
lijan elämäntilanteesta. Myös luokkatoverit ymmärtävät kyvykästä sopeutu-
matonta, kun tietävät, mikä hänen vaikeutensa aiheuttaa. Vaillinaisen puhe-
yhteyden aikana opettajat pyrkivät saamaan tietoa haasteellisesta opiskeli-
jasta muilta opettajilta, opetettavan huoltajilta tai oppilaitoksen ulkopuolel-
ta. Opettajat eivät pidä yhteydenpitoa kollegoihinsa ongelmattomana, sillä
toisten kiinnostumattomuus opiskelijan asiasta on välillä ilmeistä. Ammatti-
aineiden opettajien arvellaan mieluusti kiinnittävän huomionsa opetettavan
aineksen substanssin hallintaan, ei niinkään opiskelijaan ja hänen vaikeuk-
siinsa.
B6, 48, 664: ”opettaja-oppilas -suhde on niinkun vastakkainasette-
lusuhde.”
A6, 53, 713: ”tietää (…), mitä sillä on kaikkea takana ja esimerkiks
just, miten äiti on kertonu hyvinki avoimesti siitä omasta, omista
ongelmistaan ni, niin kyllä niinkun tavallaan se ymmärtäminen on,
on ihan erilaista.”
B5, 47, 655: ”Mutta jotenki sen mitä mä viime vuonna sain tuosta
luokanvalvojasta sitte käsitystä ni, nii hän ei niinku näe sitä tarpeel-
lisenakaan.”
A9, 45, 641: ”Erittäin paljon töitä [tehty opiskelijan auttamiseksi],
eikä siitä olisikaan tullut mitään, jos kotipaikkakunnan sosiaalitoimi
olis ollu.”
Opettajien mielestä opiskelijan kiinnostus opintoihin saataisiin viriämään,
jos oirehtija suostuisi luottamaan ulkopuolisen apuun tai edes tutun tukeen.
Vaativimmissa tapauksissa ei riitä nuori tutor, vaan tukijaksi tarvitaan ihmis-
tä, jolla on kokemusta ohjata poikkeaviksi koettuja nuoria. Sen sijaan kou-
lussa yhden tosikaverin antama turva helpottaa haasteellisena pidetyn tilan-
netta.
A9, 57, 750: ”Mutta nyt tyttöystävän kanssa [opiskelijalla] menee
hyvin.”
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A6, 57, 751: ”mutta sit just tää tyttö esimerkiks, mikä samalla luokal-
la on, nin hänen kanssaan paljon tekevät kanssa ja jotain sitte täm-
mösiä projektihommia ja tämmösiä, nin ihan paljon tekevät yhdes-
sä.”
A14, 45, 643: ”Pelottaa semmonen asia, että tuota, että että nää
kaverit, joita täällä on ja joilla ruppee sitten olemaan jotakin ongel-
mii tavalla tai toisella, ni ne on jo kuitenkin sen verran kovaks
keitettyjä tyyppejä, että joku vertaisohjaaja ei oikeen heidän kans-
saan maha pärjätä.”
Näillä perusteilla annan ryhmän D kategorialle Opettaja ja merkitykselliset
muut nimen Opiskelijan kiinnostumattomuus häiritsee opettajaa ja luok-
katovereita.
D7 Kategoria opettajien Ratkaisut, ryhmä D, kyvykkäät
sopeutumattomat
Vaillinaisesti sitoutuneiden opetusta pyritään yksilöllistämään ja tilanteissa
joustamaan. Opetettavat saavat joskus itse päättää, mitä taitoja haluaisivat
harjoitella. Valintamahdollisuuksia antamalla opettajat tavoittelevat sitä, että
opiskelijat mielekkäiksi kokemiensa töiden avulla kiinnittyisivät opintoihin-
sa. Yhteiset oppiaineet yritetään kiinnittää käytäntöön ja sillata ne ammatti-
aineisiin ja -työhön. Vaikeasti lähestyttäväksi koetun opiskelijan opettaja
antaa olla omissa oloissaan. Ajan annetaan kulua.
A11, 21, 352: ”että sen takia että nin yrittää tehä jotain muuta, joka
ei nyt välttämättä oo just ihan sitä samaa mitä muut tekee,”
A6, 21, 357: ”Hän ei halua mennä saliin. Okei. Opiskelija ei mene
salille ja tehdään jotain muuta.”
B6, 18, 338: ”No nimenomaan tällä, tällä tällä. Minä näkisin, että
tähän työhön ja, ja ja siihen, et matikka jos mikä ni teknisellä puolel-
la on äärimmäisen heleppo heittää sinne ammattiaineitten sekaan.”
B5, 17, 327: ”Mun nähdäkseni ei mitään [opiskelijan kohdalla teh-
ty]. Ainoa mitä mä oon ite tehny, mä oon antanu olla, että mä en
kauheesti pakota puhumaan.”
Puhevälejä tavoitellaan. Neuvonpidossa saatua tietoa käytetään hyväksi, kun
opetusta räätälöidään opiskelijalle sopivaksi. Kun opettaja kokee pääsevän-
sä vastavuoroisuuteen opiskelijan kanssa, hän havaitsee, että haasteen syy ei
ensisijaisesti sijaitse opiskelijan kiinnostumattomuudessa. Puheyhteys opis-
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kelijan kanssa on orastava. Orastavan puheyhteyden vaiheessa opettajat
yrittävät selvitä oirehtijan kanssa siten, että direktiivisiin menetelmiin tartu-
taan vasta, kun sopimukset opiskelijan kanssa raukeavat. Sopimukset ja
sääntöihin vetoaminen ovat välivaiheen ratkaisuja opiskelijan sitoutumis-
päätöksen odottamisessa.
A14, 29, 535: ”että ainakin kaikkiin muihin on tähän asti löytyny
jonkinlainen keskusteluyhteys.”
B6, 29, 537: ”Sanotaan, että siinä mielessä haasteellinen että, että
meijän pitää vaan keksiä keino, jolla saahan se lukko auki.”
A4, 20, 349: ”Mutta ei se ihan pitäny, mutta kyllä ne vähenty semmo-
sella sopimuksella ne poissaolot jonkun verran.”
A11, 20, 346: ”No mulla on ihan niinku nää tämmöset rutinoituneet
toimenpiteet, että ensin mää sanon yhden kerran, sit mä sanon toisen
kerran ja sit mä sanon kolmannella kerralla, että nyt mä en sano
enää yhtään kertaa, et joko teet näin tai sitten poistut.”
Tilanteen ajautuessa yhä huonommaksi ehdotetaan, että opiskelijalle laadit-
taisiin henkilökohtainen opetussuunnitelma, tai toivotaan hänen siirtämis-
tään pienempään opetusryhmään. Tässä vielä muodostumattoman keskuste-
luyhteyden vaiheessa opettajat kääntyvät muiden tahojen puoleen. Opiskeli-
jan huoltajiin otetaan tai aiotaan ottaa yhteyttä. Opettajat keskustelevat kol-
legoidensa kanssa. Opiskelijan kotiolojen vaikuttaessa erityisen hankalilta
käännytään sosiaalitoimen puoleen. Koetellut keinot eivät oleellisesti lie-
vennä haasteellisuuden kokemusta, mutta yhteistyön ansiosta opettaja ei koe
kamppailevansa yksin.
A9, 13, 297: ”Ja hänelle tehtiin henkilökohtainen opetussuunnitel-
ma.”
A11, 13, 295: ”niinkun pienempi ryhmä ja tavallaan pois siitä tutusta
ryhmästä.”
A6, 26, 509: ”Meillä on sosiaalitoimisto ja äiti.”
A14, 22, 364: Että joka tapauksessa ni se ois varmasti pitäny olla
joku, joku jolla olis ollu vähän niinku enemmän auktoriteettia hä-
neen nähen.”
Opiskelijoiden sitoutumispäätöstä jouduttaisi ja varmentaisi opettajien mie-
lestä muutos – joko oppilaitoksessa käytettävien menetelmien muutos tai
opiskelijan elämäntilanteen radikaali muutos. Puhujat arvioivat, että ratkai-
sun avaimia ei ole heillä eikä oppilaitoksessa. Ratkaisun toivotaan löytyvän
144
muualta. Opiskelijan ja oppilaitoksen välisen mittelön kärjistyessä ja kiin-
nostumattomuudesta johtuvan häiriön yltyessä puuttuu asiaan oppilaitoksen
johto, jonka suostumuksella siirrytään joustaviin opetusratkaisuihin tai pää-
dytään ojentamaan opiskelijaa.
A14, 18, 339: ”Se on hirveen aikaaviepää toimintaa [elämyspedago-
giikka] tuota ja edellyttää hirveen tiukat suunnitelmat ja muut täm-
möset ja muut että se [opiskelija] viijään jonnekki muualle, ihan,
ihan ihan pois muualle.”
A9, 15, 314: ”ja motivoitus siihen työhön ja motivoitus ehkä johonki
henkilöön, johon rakastuis, miten se nyt kävisikään, niin paljon, että
unohtuis nämä vanhat asiat, niin minusta tuntuu.”
A4, 14, 307: ”no ensinnäkin hänen annettiin aloittaa koulu uudel-
leen.”
Näillä perusteilla annan ryhmän D kategorialle Opettajan ratkaisut nimen
Opettaja yksilöllistää, joustaa ja antaa ajan kulua.
D8 Kategoria opiskelijoiden Ratkaisut, ryhmä D, kyvykkäät
sopeutumattomat
Opiskelijan halun sitoutua opintoihinsa on estänyt voimia kuluttava elämän-
tilanne tai epävarmuus alan soveltuvuudesta itselle. Opiskelijan huoltajilla ei
riitä tukea jälkeläisilleen tai tuki on nuoren pakkomotivointia opintoihin.
Opiskelijoiden kiinnostus vaikuttaa sattumanvaraiselta ja kärjistyy yhteisten
aineiden opiskelussa. Joustavat opetusjärjestelyt saavat opiskelijassa aikaan
sitoutumispäätöksen yrityksiä, mutta ne kariutuvat kaoottiseen elämäntilan-
teeseen tai siihen, että opettajalta loppuu kärsivällisyys opiskelijan tukemi-
seen.
B5, 23, 389: ”hänen on pakko. Et hän on sen verran nuori, et kotoa
on sanottu, et koulu on käytävä. En usko, että tässä sen kummempaa
motivaatiota on,”
A9, 24, 437: ”Hän lupas tai sanoi näin, että hän käy kevääseen
mennessä koulunsa loppuun. Siinä ei mennyt kuin pari päivää, kun
hän lankes sitten, alkoholin kanssa ilmeisestikin.”
Kiinnostumattomuus havaitaan opetuksen häiritsemisenä, voimakkaana ve-
täytymisenä opetuksen vaikutuspiiristä tai runsaista poissaoloista, joille esi-
tetään vaihtelevia syitä. Hankaluuksista huolimatta opettajat toivovat opis-
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kelijoiden aikaa myöten pystyvän sitoutumiseen, sillä näillä opiskelijoilla on
kykyjä.
B6, 25, 464: ”Ei oo kynää, ei oo kumia , ei oo laskinta. Ei oo mitään
muutakaan”
A14, 25, 462: ”Kaveri oli lähteny kylmän viileesti ovet paukkuen
pois, ja tuota, hyvä ettei haistatellu lähtiessä ja ilimottanu, että häntä
ette enää näe.”
A6, 24, 453, 454: ”Mutta tota sit esimerkiks, ku on näitä pitkiä
poissaoloja ja tällasia näin, nin hän tulee ja ei, ei välttämättä niin-
kun, mikään ei jaksa kiinnostaa. (…) Ihan näkee sen, että ei tosissaan
niinku ei, ei iske.”
Näillä perusteilla annan ryhmän D kategorialle opiskelijoiden Ratkaisut
nimen Opiskelija ei ole riittävän kiinnostunut tehdäkseen sitoutumispää-
töksen.
D9 Kategoria Seuraus, ryhmä D, kyvykkäät sopeutumattomat
Opetuksen aikana havaitaan, että kyvykkäät sopeutumattomat eivät rintama-
opetuspuhetta kuuntele. Osa opettajista pitäytyy opettamisessa, kun taas
toiset ryhtyvät tavoittelemaan puheyhteyttä seuraamattomiin. Opiskelijoi-
den kanssa saavutettu puheväli on perusta, jolle toimijoiden välistä yhteis-
työtä aletaan rakentaa.
Puheyhteyden jäädessä vajaaksi tai olemattomaksi opettaja joutuu yrityk-
sen ja erehdyksen keinoin hakemaan sopivaa menetelmää. Tavoitteiden mi-
toittaminen on hankalaa. Tunnustelevien tehtävien osoittautuessa liian vai-
keiksi tuntevat sekä opettaja että opiskelija epäonnistuvansa. Useamman
epäonnistumisen jälkeen opettaja kokee keinojensa loppuvan, ja samalla
alkaa loppua ymmärrys opiskelijaa kohtaan. Alun innokas yrittäminen hii-
puu olemattomiin. Opettajan neuvottomuutta seuraa yhteydenotto opiskeli-
jan huoltajiin, joiden toivotaan puolustavan opettajaa.
A14, 87, 1050: ”Se oli seinä heti vastassa, jos yritti neuvoa.”
A11, 85, 1025: ”sekään ei oo niinkun aina hyvä, että ku kuitenki
mennään muitten kanssa niinku asiaa läpi, ja sit hän taas jää syrjään
siitä tilanteesta,”
A6, 88, 1060: ”, nää tällaset ongelmat on jossain mielessä niinku, ei
nyt iskuja palleaan, mut tämmösiä kuitenki, että mun on hirveen
vaikea niitä ymmärtää”
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A14, 88, 1053: ”Ja sitte tietysti yhteyttä kotiin.”
Neuvonpidossa opiskelija ilmoittaa tekijöitä, jotka oppilaitoksessa tai sen
ulkopuolella estävät täysipainoista työskentelyä. Opettajat haluavat muokata
oppimisympäristöä opiskelijoiden toiveiden mukaiseksi. Se on vaikeaa, kos-
ka yksittäisen opettajan valta ei yllä oppilaitoksen opetussuunnitelman ja
opiskelijan ympäristön muuttamiseen. Joskus opiskelijan kanssa päästään
sopimuksiin, mutta kaikki eivät jaksa noudattaa sopimusten ehtoja.
B5, 81, 982: ”ni se [pienryhmään siirtäminen] vois auttaa jotenki
siinä mielessä, että ehkä hän sitten avautuis ja suostuis sanomaanki
jotain mutta.”
A11, 83, 995: ”Tietysti oppilaalta iteltään [saa tietoa], niinku viit-
teistä ja vihjeistä, mitä siellä aina kuulee.”
A4, 83, 1001: ”en oo sen jäläkeen, kun puhuttiin, ni en oo kuullu siitä
mittään, että ei siinä ilimeisesti oo sitten jatkunu se homma [toverin
kiusaaminen].”
A9, 83, 1000: ”että olin yllättynyt, kun hän oli vähän kertonu, että
miten heillä elämä on sekasin”
Näillä perusteilla annan ryhmän D kategorialle Seuraus nimen Vasta sitou-
tumispäätöksensä jälkeen opiskelija osallistuu opetukseen.
D10 Kategoria Epävarmuus, ryhmä D, kyvykkäät sopeutumattomat
Epätietoisuus kasaantuu siinä, miten opiskelijat tunnetaan. Opettaja valitsee
opetustavan niiden vinkkien perusteella, joita hän saa opiskelijan käyttäyty-
mistä havainnoimalla, kun opetettavia ei tunneta. Sen rinnalla opettaja käyt-
tää muualta saatua tietoa alaisestaan. Opettajien A6 ja A9 puhetta on koodat-
tu niukasti Epävarmuuden kategorian opiskelijan tuntemisen osioon. Alku-
peräisiin haastatte-luihin palaamalla on havaittavissa, että molemmat opetta-
jat tuntevat opiskelijan hyvin. Tuntemiseen he ovat päässeet keskustelemalla
usein ja säännöllisesti opiskelijan kanssa ja pitämällä taajaan yhteyttä opetet-
tavansa huoltajaan ja oppilashuollon asiantuntijoihin.
A4, 90, 1080: ”Ilimeisesti se peruskoulun todistus oli jossain tuolla,
olisko ollu peräti alle kuuven keskiarvo.”
B6, 91, 1087: ”mutta mutta sen, niinkuin äsken sanoin ni todistuksen
oon kattonu ja tuota, tuota hetkinen. Onkos tullut, on tainnut jotain,
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joku opiskelijakaveri taitaa tuntea hänet kauempaa, et hän on mai-
ninnut jotakin mutta, mutta mutta.”
A11, 92, 1100: ”No taustasta ihan kuulopuheitten perusteella, että
niinku kotitausta varmaan on semmonen, joka vaatii, että pitää olla
siellä ja siellä.”
Yhteisten aineiden opettajien on vaikea arvioida opiskelijoiden menestymis-
tä ammattiaineissa ja ammattityössä, joten opettajaryhmien välinen yhtey-
denpito ei ole systemaattista. Hankalimmissa luokanhallintatilanteissa yleis-
sivistävien aineiden opettajat kääntyvät opiskelijasta vastaavan ammatti-
opettajan puoleen tuen toivossa. Tässä kentässä kategoria sisältää vain niu-
kasti puhetta, jossa opettajat ovat epävarmoja omista opetusmenetelmistään.
Opettajat siis periaatteessa tietävät, miten opiskelijoita tulisi opettaa. Kyvyk-
käät sopeutujat eivät tarvitse opetusta, vaan tukea. Opettajat pohtivat ohjaus-
ja tukitoimien toteuttamisen esteitä ja mahdollisuuksia.
A9, 89, 1062: ”Ja tietysti sitten sitä rahaa, että on, joskus on minun
moraali ollu vähän tiukoilla siinä, et kun on sata poissaolotuntia, ja
opintotukikeskukseen pitäs ilmottaa, niin siinä on tullut vähän lipsut-
tua.”
B6, 94, 1120: ”en yhtään tiedä, miten hän pärjää tuolla ammatillisel-
la puolella.”
B5, 93, 1118: ”Muista opettajista en tiedä, ehkä heillä on samanlai-
sia”
Näillä perusteilla annan ryhmän D kategorialle Epävarmuus nimen Mikäli
opettaja ei tunne opiskelijaa, hän ei tiedä, mitä tehdä.
Kentän D nimeäminen; kyvykkäät, mutta sopeutumattomat
Kentän nimeämisen perusteena ovat aksiaalisen vaiheen aikana päättämäni
kymmenen ryhmälle annettua kategorian nimeä.
1. Lähtökohdat: Opiskelijaa ei kiinnosta.
2. Paikka: Opiskelija ei pysty kiinnostumaan.
3. Aika: Opettaja antaa ajan kulua.
4. Kyvyt: Opiskelija on kiinnostunut tekemisestä.
5. Sopeutuminen: Opiskelijan kiinnostumattomuus ilmenee opettajille
ja luokkatovereille heikkona koulusopeutumisena.
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6. Opettaja ja merkitykselliset muut: Opiskelijan kiinnostumattomuus
häiritsee opettajaa ja luokkatovereita.
7. Ratkaisut, opettajan: Opettaja yksilöllistää, joustaa ja antaa ajan ku-
lua.
8. Ratkaisut, opiskelijan: Opiskelija ei ole riittävän kiinnostunut teh-
däkseen sitoutumispäätöksen.
9. Seuraus: Vasta sitoutumispäätöksensä jälkeen opiskelija osallistuu
opetukseen.
10. Epävarmuus: Mikäli opettaja ei tunne opiskelijaa, hän ei tiedä, mitä
tehdä.
Kategorioiden nimistä laatimani juonen kulun jaan Haasteeseen ja Toimen-
piteisiin. Haaste aiheutuu siitä, että 1. Opiskelijaa ei kiinnosta. 6. Opiske-
lijan kiinnostumattomuus häiritsee opettajaa ja luokkatovereita eli 5.
Opiskelijan kiinnostumattomuus ilmenee opettajille ja luokkatovereille
heikkona koulusopeutumisena. 8. Opiskelija ei ole riittävän kiinnostu-
nut tehdäkseen sitoutumispäätöksen. 9. Vasta sitoutumispäätöksensä
jälkeen opiskelija osallistuu opetukseen. Kiinnostumattomuus opintoihin
ei johdu haluttomuudesta, vaan syynä on se, että 2. Opiskelija ei pysty
kiinnostumaan.
Haasteen toteamisen jälkeen opettaja ryhtyy Toimenpiteisiin. 3. Opetta-
ja antaa ajan kulua. 7. Opettaja yksilöllistää, joustaa ja antaa ajan
kulua, sillä hän jää odottamaan opiskelijan sitoutumispäätöksen syntymistä.
Päätöksen idut ovat näkyvissä, koska 4. Opiskelija on kiinnostunut teke-
misestä. Varmentumaton sitoutumispäätös aiheuttaa sen, että opiskelijat
eivät ole valmiita keskustelemaan opiskelutehtävistä opettajan kanssa. Opet-
tajan on vaikea löytää opiskelijoille soveltuvia menetelmiä, sillä 10. Mikäli
opettaja ei tunne opiskelijaa, hän ei tiedä, mitä tehdä.
Haasteet ja Toimenpiteet sisältävät kaksi ydinkategoriaa, joita ovat opis-
kelijoiden Ratkaisut sekä Kyvyt, johon on koodattuna kaikki opiskelijoiden
kiinnostumisen ilmaukset. Opiskelijat eivät pysty tekemään sitoutumispää-
töstä. Opettajat arvelevat sitoutumisesteen sijaitsevan joko opiskelijan hen-
kilökohtaisessa elämässä tai oppilaitoksen käytänteissä. Annan opiskelija-
ryhmän ominaisuuden nimeksi Motivoitumattomat.
Alkuperäisten litteroitujen haastatteluiden sisältö vahvistaa annetun ni-
men osuvuuden. Esimerkkinä poimintoja kahdesta alkuperäishaastattelusta:
A4: ”Viime vuonna poissaoloja tais olla joku kolmepuolsattaa tuntii.
(…) ongelmana poissaolot. On paljon poissa. (…) se ei kiinnostanu
yhtään (…) Poissaoloja oli niin paljon, että yli puolet kurssista pois.
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Muuten olis kyllä mennyt läpi. (…) ollu melekosessa kankkusessa
töissä (…) No jos tekis töitä, ni varmasti oppis siinä missä muutkin,
että ei oo huonommasta päästä kuitenkaan. Tykkää enempi tehä
niinkun harjotustöitä, ku istuu tunneilla. Eikä oo ainut tässä talossa,
joka ei tykkää tunneilla istuu.” 29, 30. [ammattiaineiden opettaja]
B6: ”Minun mielestä vielä aikuistuminen pahasti kesken. (…) eli
opettaja on se välttämätön paha, joka kusettaa tai on muuten, muu-
ten niinku inhottava. (…) nään kuitenki niinku kaverissa potentiaa-
lista semmosta, semmosen ihmisen, joka niinkun vaan vähän aikuis-
tuu (…) Ei oo kynää, ei oo kumia, ei oo laskinta. Ei oo muutakaan ja
lähdetään syömään (…) opiskelu ei kiinnosta. (…) eikä kauheesti
panosta niinku opiskeluun (…) Sanotaan, se kipinä puuttuu siitä
opiskelusta kuitenkin.” 188, 189. [yhteisten aineiden opettaja]
Kantelinen (1998) toteaa opiskelijoiden motivaatiosta, että nimenomaan
opiskelijoiden heikkoa opiskelumotivaatiota ja kielteisiä asenteita kielten,
erityisesti ruotsin, opiskelua kohtaan on pidetty yhtenä ammatillisen kielen-
opetuksen suurimmista ongelmista. Ammatillisen koulutuksen parissa teh-
dyt tutkimukset eivät tätä käsitystä tue, sillä opiskelijat ovat varsin motivoi-
tuneita opiskelemaan vieraita kieliä. Motivaatiosta tulee useimmiten ongel-
ma vasta silloin, kun opetus ja opiskelu eivät vastaa ammatillisen koulutuk-
sen tavoitteita eivätkä yksittäisen opiskelijan toiveita. Ongelman ydin ei
näytä olevan opiskelijoiden asenteissa ja motivaatiossa vaan opetuksessa,
joka taas heijastaa eri tavoin opettajan ammattitaitoa. Opiskelijoita kuvasi
24 opettajaa. Vain neljäsosassa maininnoista kiinnitettiin huomiota siihen,
että opiskelijat olivat heikosti motivoituneita kieliopintoihin ja käytöksel-
tään ei-aikuismaisia ja heikkoja kielissä. Kolmessa neljäsosassa maininnois-
ta arvioitiin opiskelijat mukaviksi ja motivoituneiksi kielenopintoihin. Opis-
kelijoiden kielenoppimiskykyjä pidettiin vahvoina ja opetettavat olivat käy-
tökseltään aikuismaisia.
Kantelisen (emt.) tutkimuksen opettajat opettivat ammatillisissa oppilai-
toksissa, eivät ainoastaan ammattioppilaitoksissa. Opettajat kertoivat opis-
kelijoiden kirjon ominaisuuksista eikä kuvailua kohdennettu haasteellisim-
miksi koettuihin. Omassa tutkimuksessani yleisaineiden opettajat tiiviisti
selvittävät opiskelijoiden kiinnostumattomuutta. Opettajien mukaan kiin-
nostumattomuuden syy ei sijaitse Motivoitumattomien henkilökohtaisissa
ominaisuuksissa vaan opiskelijan taustassa ja elinympäristössä kärkevöityen
kaaosmaiseen kotitilanteeseen.
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Kantelisen (1995, 120, 150) tutkimuksessa ruotsin kielen opiskelumoti-
vaatiosta ammatillisessa opetuksessa 125 opiskelijaa jakautui kielenopiske-
lijoina motivaationsa perusteella omakohtaisesti kielenopiskeluun motivoi-
tuneisiin (48 %), instrumentaalisesti ja integratiivisesti orientoituneisiin (25
%) ja motivoitumattomiin (27 %). Kurssin aikana opiskelijoiden motivaatio
joko pysyi samana, nousi tai laski. Motivaatiotason muutoksiin vaikutti
voimakkaasti opettaja ja hänen opetustapansa. Tässä tutkimuksessa opetta-
jat korostavat omaa osuuttaan kiinnostumattomuuden tuottajina vain hen-
nosti. Sen sijaan opiskelija-aineistossa on runsaasti opettajien toimintaa
kritisoivaa puhetta.
Luopajärvi (1995, 182, 199) arvioi, että mikäli jo ammattiopintoihin
lähdettäessä alan valintaan on olemassa sisällöllinen kiinnostus eli omia
aiempia myönteisiä kokemuksia, niin opiskelumotivaatio säilyy korkeana
koko koulutuksen ajan. Suoraan ja välillisesti motivaatioperustaan vaikutta-
vat syvällisyyden kautta opetuksen sisältötekijät mielekkyys, ajanmukaisuus
ja integroituminen sekä opiskelijan kokemat vaikutusmahdollisuudet ope-
tuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Opettajien motivaatiota parantaviksi
tekijöiksi koetaan opiskelijoiden aktiivisuus ja innostuneisuus, halu oppia
ammatti, yrittämisen halu, hyvä opiskelumotivaatio ja hyvä luokkahenki.
Opettajien motivaatiota laskee erityisesti opiskelijoiden kiinnostumattomuus.
Muita yleisiä opettajan motivaatiota heikentäviä tekijöitä ovat opiskelijoi-
den rauhattomuus, ”hällä väliä” -suhtautuminen, vastuuttomuus ja koulupin-
naus. Käsillä olevassakin tutkimuksessa on havaittavissa, että opiskelijoiden
kiinnostumattomuus saa opettajissa aikaan ärtymystä. Sen sijaan opintojen
aloitusvaiheen aikainen korkea motivaatio ei välttämättä säily korkeana koko
koulutuksen ajan. Ennalta arvaamattomat myönteiset tapahtumat opiskelijan
elämäntilanteessa saavat aikaan alun kiinnostumattomuuden muuttumisen
kiinnostuneisuudeksi. Samoin alun vakaalta motivaatiolta voi äkkiä katketa
siivet. Esimerkiksi opiskelunaikainen tapaturma, läheisen toverin opintojen
keskeyttäminen tai pahenevat ongelmat opiskelijan kotioloissa uhkaavat
motivoituneitakin.
Opiskelijoiden opintomenestyksen syiksi Luopajärvi (emt.) havaitsi ope-
tettavien kiinnostuksen alaansa, kiinnostuksen opiskeluun yleensä, aktiivi-
sen osallistumisen opiskeluun, hyvän opetuksen, opiskelun helppouden ja
aiemman kokemuksen alalta. Huonoa opintomenestystä selittivät jaksamat-
tomuus, viitsimättömyys, keskittymättömyys, laiskuus, poissaolot ja opetta-
jiin liittyvät tekijät. Yleisin heikon opintomenestyksen selittäjä näyttää ole-
van sisäinen eli kiinnostuksen puuttuminen. Useissa opiskelijoiden arvioissa
viitataan myös ulkoiseen vaikuttajaan eli opettajaan.
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Tässä aineistossa huonoa opintomenestystä ei selitetty niinkään opiskeli-
joiden sisäisellä kiinnostumattomuudella. Sisäinen kiinnostumattomuus on
pikemminkin seurausta ulkoisten kielteisten tekijöiden vaikutuksesta. Nois-
ta ulkoisista tekijöistä opettaja on vain yksi osa.
Olkinuora (1983) on tutkinut oppivelvollisuuskoulun oppilaiden moti-
vaatiota mielekkyysnäkökulmasta. Hän jakaa mielekkyyskokemukset eri ta-
soihin. Opiskelijan kiinnostus tai kiinnostumattomuus koulussa muodostuu
tietyn asiasisällön ja sen opettelemisen mielekkyyden kokemuksesta. Tätä
laajemmin mielekkyys sijoitetaan kyseisen oppiaineen ja sen sisältöjen opis-
keluun. Oppiaineiden mielekkyyskokemuksista koostuu koko senhetkisen
koulunkäynnin mielekkyyden kokeminen, joka on asenne koulua kohtaan.
Laajimmillaan mielekkyyden kokemus sisältää koko elämisen mielekkyy-
den ja tarkoituksen kokemisen yleisluontoisine asenteineen ja suuntautumi-
sineen.
Tätä tutkimusaineistoa opintojen ja elämisen mielekkyyden kannalta ar-
vioitaessa käy ilmi, että Motivoitumattomat kokevat opiskelun työnomai-
sen tekemisen osalta mielekkäänä, mutta elämisen mielekkyyden kokemus
eräillä huojuu. Siten heidän kohtalonsa ei ole parannettavissa opetusta tehos-
tamalla, vaan opiskelijoiden murenevaan elämänhallintaan vaikuttamalla.
Sen sijaan Menestyjä kokee elämisen opintoineen mielekkäänä. Samoin
kokevat Oppimisvaikeuksiset, mutta vain aluksi. Opintojen edetessä säröjä
koulua kohtaan ilmaantuu, kun tehtävissä epäonnistutaan. Soveltumatto-
mat opiskelijat kokevat opiskelun tarkoituksettomana ja elämisen päämää-
rättömänä. He ilmentävät tarkoituksettomuutta passiivisuudella, keskustele-
mattomuudella, poissaoloilla ja räyhäämisellä. Moninaisista signaaleista
oppilaitoksessa tunnistetaan ärsyttävin merkki, joka on häiriköinti.
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5 Vuorovaikutus opettajan ja
opiskelijan välillä
Strauss ja Corbin (1990) korostavat, että grounded theory on toimintaan ja
vuorovaikutukseen orientoitunut teorianmuodostamisen menetelmä. Aineis-
to sisältää näitä piirteitä tutkittiin sitten yksilöitä, ryhmiä tai kollektiiveja.
Tässäkin aineistossa vuorovaikutus on merkittävässä asemassa. Havaitsin,
että sitaatit sisältävät runsaasti eri toimijoiden välistä puhetta, mutta olin
leiponut vuorovaikutuksen osaksi muita kategorioita. Vuorovaikutus kuuluu
sekä opiskelijan että opettajan ominaisuuksiin, mutta se alkoi hahmottua
hallittavaksi kokonaisuudeksi vasta analyysin kuluessa.
Toimijoiden välinen yhteys voi olla monenlaista. Opettaja pomottaa, huu-
taa, neuvoo, opastaa ja myös kuuntelee ja kyselee kuulumisia. Opettajan
puheen vaihteluväli sijoittuu ulottuvuuksille opettajalähtöinen–opiskelija-
lähtöinen. Ulottuvuuden keskivaiheilla toiminta on sekä opettaja- että opis-
kelijalähtöistä. Tätä vuorovaikutuksen muotoa opettajat tavoittelevat ja ni-
meävät sen puheväliksi, jutteluyhteydeksi, neuvotteluväliksi ja neuvottelu-
yhteydeksi.
Opiskelijat saatetaan arvioida vuorovaikutukseen osallistujina kiroilijoiksi,
kaverin kanssa puheleviksi, opetusta kuuntelemattomiksi räkättäjiksi, neu-
voja vastustaviksi tai vältteleviksi, mutta myös yhteistyötä tekeviksi, työs-
kentelyohjeita kysyviksi ja opettajan puheen sisältöä innokkaasti kuuntele-
viksi. Opiskelijoiden vuorovaikutuspiirteille on tunnistettavissa vaihteluväli
opiskelijalähtöinen–opettajalähtöinen. Ulottuvuuksien keskivälille on sijoi-
tettavissa neuvotteluyhteys.
Nimeän vuorovaikutuksen akselin neuvotteluyhteydeksi, jossa sekä opet-
taja että opiskelija osallistuvat keskusteluun ja kumpikin osapuoli kuuntelee
vastapuolen viestin ja tuottaa vastaviestin muodostettuaan ensin käsityksen
puhekumppaninsa ajatuksen sisällöstä. Neuvotteluyhteys rikkoutuu, kun toi-
nen osapuoli vähentää voimakkaasti puhumistaan tai siirtyy kohti kuuntele-
mattomuutta. Neuvotteluyhteys jakaa muodostetut opiskelijoiden ominai-
suuskentät selkeästi kahtia.
Vuorovaikutustapahtuma sisältää perustekijöinä lähettäjän, viestin, kana-
van ja vastaanottajan. Varhaisimmat kommunikaatiomallit olivat lineaarisia.
Niissä vuorovaikutus nähtiin voimakkaasti yksisuuntaisena vuona lähettä-
jästä vastaanottajaan. Transaktionaalisissa malleissa kiinnitetään puolestaan
enemmän huomiota kommunikaation prosessiin, palautteeseen ja viestimi-
sen vastavuoroisuuteen. Transaktionaalisissa malleissa ei jyrkästi eroteta
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viestijää ja vastaanottajaa, vaan vuorovaikutuksen osalliset samanaikaisesti
sekä lähettävät (encode) että vastaanottavat (decode) sanomia (Andrews ja
Herschel 1996).
Opetustilanteessa pääasiallinen virallisen informaation lähettäjä on opet-
taja. Hän myös säätelee puheen määrää ja voimakkuutta; opiskelijan viestit
ovat vastauksia, kysymyksiä, ehdotuksia, vahvistuksia tai opettajan puheen
riitauttavaa ärhentelyä. Poimin niistä haastatteluista, joissa 30 opettajaa ker-
toi yhdestä haasteellisesta opiskelijasta, neuvotteluyhteyden kategoriaan ja
akseliin kuuluvat tekstisegmentit. Keskityin haravoinnissa tunnistamaan
opiskelijoiden ominaisuuksia neuvottelijoina.
Tämä yli tuhat tekstisegmenttiä sisältänyt aineisto luonnollisesti painot-
tuu puheeseen, sillä aineistonhankintatavan takia oheisviestintä ei ole juuri-
kaan koodattavissa. Valtaosassa sitaatteja neuvotteluyhteyden tai vihanpi-
don osapuolina ovat opettaja ja luonnehdittu opiskelija. Opettajat ovat yhte-
ydessä kollegoihin, oppilaitoksen johtoon, asiakkaisiin, opetusryhmän mui-
hin opiskelijoihin, opetettavien huoltajiin ja asiantuntijatahoihin. Kuvaillun
opiskelijan yhteyksiä mainitaan opettajan lisäksi luokkatovereihin, vapaa-
ajan tovereihin, muihin opettajiin, huoltajiinsa, oppilaitoksen johtoon, asiak-
kaisiin ja oppilashuollon asiantuntijoihin.
Päätoimijoiden välinen neuvotteluyhteys on toteutunut A13, 18, 20: ”ja
ollaan puhuttu”, aiottu B2, 1, 1: ”olis voinu keskustella” tai yksisuuntaisuut-
ta korostava, kun osallistujien kontakti sisältää jännitteitä B12, 23, 50: ”tää
kaveri on kieltäny ehottomasti,”. Yhteydenpito saatetaan paljastaa siten, että
omaan puheeseen sijoitetaan keskusteluissa käytettyjä tai vastapuolen käyt-
tämiä sanoja B2, 38, 95: ”No se kuulemma muuttaa nyt hänen elämänsä
ihan että.” Osa yhteydenpidosta on tunnistettavissa aiemmin tapahtuneeksi,
jolloin kontaktissa saatu tieto on jo muuttunut opettajan tietovarannoksi. B4,
2, 5: ”se oli semmonen viesti, että hän on ilmeisesti ollut ilmeisesti erityis-
opetuksessa.” Myös opiskelijan ominaisuuksia neuvottelijana arvioidaan:
A8, 15, 15: ”avoin”, A10, 62, 123: ”sosiaalinen”, A8, 23, 52: ”empivän
olonen”, A7, 74, 162: ”eristäytynyt”, A13, 75, 169: ”hiljanen”.
Neuvottelupuhe poikkeaa opetuspuheesta, joka on painotetusti informaa-
tion lähettämistä. Neuvotteluyhteysteeman tekee mutkikkaaksi se, että ope-
tuspuheeseen opiskelija saattaa reagoida neuvottelupuheella ja opettajan
neuvottelutarjoukseen opiskelija voi reagoida vihamielisesti yksisuuntaisel-
la opetuksen vastustamispuheella. Neuvottelupuheen tavoitteena ei ole niin-
kään opetettavan tiedon välittäminen, vaan pääseminen vastapuolen tunte-
miseen. Opettajien luonnehtimalle opiskelijan neuvottelualttiuden akselin




A6, 23, 35: ”Opiskelija ite puhuu aika paljon kanssa.”
A3, 29, 72: ”näissä kahenkeskisissä keskusteluissa”
A10, 62, 123: ”asiakkaitten kans tuli toimeen”
A15, 9, 5: ”selvis, kun keskusteltii, että hän ei pystyny omaksumaan
matematiikkaa.”
B8, 74, 210: ”ja kyselee kuulumisia”
B10, 37, 99: ”Hänen itsensä kertomana.”
B13, 28, 70: ”ja sitten vähän siinä tutustuin,”
B15, 29, 66: ”me monesti keskusteltiin tästä tän pojan kanssakin”
Neuvottelematon opiskelija:
A3, 72, 185: ”väli on poikki.”
A12, 20, 36: ”asettu istumaan niinku selkä minuun päin.”
A14, 25, 462: ”Kaveri oli lähteny kylmään viileesti ovet paukkuen
pois ja tuota hyvä ettei haistatellu lähtiessä”
B6, 25, 56. ”opettaja on se välttämätön paha, joka kusettaa”
B9, 72, 198: ”, ei hänellä juuri kontakteja ollut”
B1, 77, 180: ”ei ota kontaktia”
B5, 5, 4. ”Ei me päästä edes kunnolla tämmöseen puhekontaktiin.”
B11, 10, 9: ”, hän ei pysty kommunikoimaan ihmisten kanssa ja.”
Lisäsin neuvotteluyhteyden akselin kyvyn ja sopeutumisen nelikenttään, kun
havaitsin, että 30 opiskelijan neuvottelualttiutta oli arvioitu riittävästi kent-
tään sijoittamisen perusteeksi. Luin jo analysoitua aineistoa rivi riviltä ja
alkuperäistä litteroitua aineistoa neuvotteluyhteyden näkökulmasta. Kyvyk-
kääksi ja sopeutuneeksi mutta neuvottelemattomaksi eivät opettajat sijoitta-
neet ketään 30 opiskelijasta, mutta ryhmää luonnehtivat sitaatit oli ongitta-
vissa useiden haastatteluiden puheen lomasta.
Sekä Aarnio (1999) että Huttunen (1999) viittaavat Buberiin hahmottaes-
saan vastavuoroisuuden olemusta. Inhimillisen kommunikaation kaksita-
hoista rakennetta eritellessään Buber (1985, VI) erottaa Minä-Sinä -yhtey-
den ja Minä-Se -suhteen. Molemmat ovat olemassaoloon ja laatuun kuulu-
via, mutta vain Minä-Sinä -yhteys sisältää ihmisten välistä autenttista dialo-
gista kohtaamista. Minä-Se -suhde edustaa ihmisen luontoon kuuluvaa esi-
neellistävää, kategorista suhtautumista kaikkeen kohdattuun.
Minä-Sinä -yhteydessä Minä saa yhteyden maailmaan. Minä-Sinä -yhte-
ydessä toinen ei asetu objektina ja toinen subjektina, vaan siinä kaksi erillistä
persoonaa kohtaa toisensa. Ihmisten on mahdollista kohdata toisensa todel-
lisina ihmisinä dialogisessa Minä-Sinä -yhteydessä. Ihminen voi Buberin
mukaan valita, asettuuko hän monologisiin vai dialogisiin suhteisiin toisten
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ihmisten kanssa eli tunnustaako hän toisten ”toiseuden”. Tätä valintaa rajoit-
tavat monet esineellistävät suhteet yhteiskunnassa (Huttunen, 1999, 50).
Kasvattajan ja kasvatettavan välistä kohtaamista pohtiessaan Buber (1985)
korostaa, että kasvatettavaa ei pidä tuntea pelkkänä ominaisuuksien, pyrki-
mysten ja esteiden summana. On olennaista, että opettajan tulisi herättää
Minä-Sinä -yhteys oppilaassaan. Kasvattajan täytyy elää tilanne läpi sen
kaikissa aspekteissa. Hän elää sen omasta näkökulmastaan ja partnerinsa
näkökulmasta käsin. Tässä piilee Buberin mielestä ongelma, sillä tapahtuma
hämärtyy, jos vastavuoroisessa opetussuhteessa oppilas alkaa tarkastella
itseään opettajan näkökulmasta. Kasvattajan tulisi elää kohtaamisessa ja olla
samaan aikaan vetäytynyt. Tässä aineistossa opiskelijat eivät juurikaan tar-
kastele itseään opettajan näkökulmasta. Ainoastaan iäkkäimmät opiskelijat
tekevät näin. Sen sijaan moni opiskelija tarkastelee ikään kuin opettajan
silmin yleisesti heidän ryhmänsä opettamista. Tällöin he pohtivat opettajan
”pinnan” kestävyyttä, opiskelijoiden erilaisista intresseistä ja ikäeroista joh-
tuvaa erilaisuutta sekä opetustyylin soveltuvuutta kuulijoille.
Vastavuoroisuutta korostaa myös Bahtin (1991), joka havainnollistaa
Dostojevskin tapaa käsitellä romaaneissaan ihmisten kohtaamista. Dosto-
jevskia pidetään polyfonisen romaanin luojana eikä kirjailijan tuotanto mah-
du minkäänlaisiin kaavoihin tai niihin kirjallisuushistorian luokitteluihin,
joita on totuttu soveltamaan eurooppalaisen romaanin ilmiöihin. Dostojevs-
Kuvio 7. Neuvotteluyhteyden akseli lisättynä kyvyn ja sopeutumisen



























































kin teosten sankarin ääni rakentuu samoin kuin tavallisen romaanin tekijän
oma ääni. Sankarin sana itsestään ja maailmasta on yhtä täysipainoinen kuin
tavanomaisen tekijän sana; sitä ei ole alistettu objektiksi muutetun sankarin
yhdeksi piirteeksi, mutta se ei ole myöskään tekijän äänen puhetorvi. Sanka-
rin äänellä on poikkeuksellisen itsenäinen asema teoksen rakenteessa: se
kuuluu aivan kuin tekijän äänen rinnalta ja liittyy aivan erityisellä tavalla
tähän ja toisten sankareiden yhtä täysarvoisiin ääniin.
Dostojevskin polyfonisessa romaanissa ei ole kyse siitä, että monologi-
sesti ymmärrettyä materiaalia kehitetään yhtenäisen esineellisen maailman
vakaata taustaa vasten tavanomaisessa dialogisessa muodossa. Siinä on ky-
symys perimmäisestä dialogisuudesta. Draamallinen kokonaisuus on tässä
mielessä monologinen; Dostojevskin romaani on dialoginen. Se ei rakennu
yhden tietoisuuden kokonaisuudeksi, joka on imenyt toiset tietoisuudet it-
seensä, vaan useiden tietoisuuksien vuorovaikutuksen kokonaisuudeksi, joista
yksikään ei tule loppuun saakka toisen objektiksi. (…) Ainuttakaan teoksen
elementeistä ei ole konstruoitu puolueettoman ”kolmannen” näkökulmasta.
Tämä osallistumaton ”kolmas” ei esiinny romaanissa millään tavoin. Hänel-
le ei ole paikkaa kompositiossa eikä ideassa. Tämä ei ole kirjailijan heikko-
us, vaan hänen suuri voimansa. Tätä kautta hän valtaa tekijälle uuden ase-
man, joka on monologisen aseman yläpuolella (Bahtin 1991, 36-37). Tämän
tutkimuksen aineisto ei ole puhdas dialogiaineisto vaan toimijat kertovat
käsityksensä omasta ja vastapuolen alttiudesta dialogiin. Aineiston analysoi-
ja on tavallaan ”puolueeton kolmas”, metatarinan kertoja, joka analyysipää-
töksillään muodostaa dialogitarinoista oman käsityksensä kerrotuista vuoro-
vaikutustulkinnoista.
Dostojevskissa Bahtinia kiinnostaa se, että Dostojevskin kuvaamat ihmi-
set ovat sisäisesti jotain ehtymätöntä. Tätä ihmisen sisäistä ehtymättömyyttä
ei tavanomainen monologinen kirjallisuus kykene kunnolla paljastamaan.
Dostojevskin romaaneissa myös henkilöhahmot taistelevat toisten ihmisten
heihin kohdistamia määrittelyyrityksiä vastaan. Tällaiset ihmisen määrittely-
yritykset ovat juuri sitä, mitä Buber pitää Minä-Se -suhteena, jossa toinen
asetetaan vain objektiksi (Huttunen 1999). Tässä tutkimuksessa käsitelty
aineisto sisältää runsaasti opettajien määrittely-yrityksiä opiskelijoista ja
opiskelijoiden määrittely-yrityksiä opettajista. Aineiston käsittelijänä asetan
nämä määrittelyt vastakkain. Niiden leikkauspisteessä on tunnistettavissa
dialogisuus, joka on nimettävissä neuvotteluyhteydeksi.
Huttunen (1999) arvioi, että dialogiseen suhteeseen opetuksessa kuuluu
olennaisesti erilaisuuden ja toiseuden hyväksyminen. Sekä Buberin että Bah-
tinin dialogifilosofiaan kuuluu ”toinen”, jonka kanssa dialogia käydään ja
joka ei ole identtinen ”itsen” kanssa.
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Ammattioppilaitoksen opettajien ja opiskelijoiden neuvotteluakselin
myönteinen pää on transaktionaalista, dialogista ja Minä-Sinä -yhteyteen
perustuvaa. Kumpikin osapuoli suostuu kuuntelemaan toista. Kuuntelemi-
nen saa aikaan vastapuolen tilanteen ymmärtämistä. Onnistuneelle vastavuo-
roisuudelle on aineistossa havaittavissa edellytys. Dialogin tulee tapahtua
kahden kesken rauhallisessa paikassa ilman ulkopuolisen ”kolmannen” osal-
listumista. Ajoittain puhe opettajan ja opiskelijan välillä on lineaarista, mo-
nologista ja Minä-Se -suhteeseen perustuvaa. Vastapuolta ei tällöin kuunnel-
la. Opettajan yksisuuntaisen direktiivisyyden puhuteltu opiskelija kokee
komenteluna, niuhottamisena ja huutamisena. Opiskelijan yksisuuntaisen
puheen opettaja vallallaan tulkitsee sopeutumattomuudeksi. Yksisuuntaista
jyräyspuhetta opettaja käyttää silloin, kun hän opetustilassa muiden kuullen
”keskustelee” yksittäisen opiskelijan kanssa. Näissä keskusteluiksi nime-
tyissä hetkissä opettaja tekee muiden kuullen päätöksiä opiskelijan puolesta.
5.1 Opiskelijoiden ominaisuudet ja
neuvottelualttius
Kaikkiaan neuvottelukontaktiin päästiin 12 opiskelijan kanssa, kun taas 18:n
kanssa puheväli kangersi haitaksi asti. Neuvotteluyhteyden ominaisuuksien
nimeäminen ei tuottanut vaikeuksia, vaikka tulkintamateriaalia kenttää koh-
den oli niukemmin kuin kaksiulotteisen mallin rakentamisessa. Aineistossa
oli tyypittelyn pohjaksi tarjolla teräviä puhujien lausumia. Opettajien mie-
lestä puhehaluttomuus johtuu opiskelijasta. Opiskelijat tuovat esille sen, että
heidän neuvotteluhaluttomuutensa voi johtua opettajasta. Tämä herkisti tun-
nistamaan opettajien puheessa niitä kohtia, joissa he mainitsevat itsensä tai
toisen opettajan taitamattomuuden neuvotteluyhteyden syntymisen esteeksi.
Seuraavassa analyysissä ei kuitenkaan puututa opettajien erilaisuuteen neu-
vottelijoina, vaan tarkastelun kohteena ovat vielä opiskelijoiden ominaisuu-
det.
5.1.1 Oppimisvaikeuksiset eli Tuetut ja Siedetyt
Neuvottelevaisuus jakaa oppimisvaikeuksisten ryhmän kahtia, viiteen tuet-
tuun ja viiteen siedettyyn opiskelijaan. Luonnehdin jokaista ominaisuusryh-
mää lyhyesti. Esitän nimeämisen tueksi opettajien alkuperäisistä litteroiduis-
ta haastatteluista poimimiani tuettuja ja siedettyjä koskevia mainintoja. Va-
litsemillani tekstisegmenteillä todennan kunkin kentän ominaisuuden nimen.
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A1 Tuetut
Kyvyiltään heikkoja sopeutuneita ja opettajan kanssa puheisiin ryhtyviä
opiskelijoita yhdistää kiltteys ja rauhanomainen rinnakkaiselo koulun ai-
kuisten kanssa. Opiskelijat yrittävät selviytyä töistään ahkeroiden, mutta
oppimistulokset jäävät puutteellisiksi. Opiskelijat herättävät auttamisen ja
tukemisen halun ja heidän opetuksellisia tarpeitaan tunnistetaan. Tarpeisiin
yritetään vastata. Siksi ryhmän ominaisuutta yhdistää käsite Tuetut.
Opettajat havaitsevat oppimisen vaikeudet, koska opiskelijat kertovat
niistä itse. Kertominen saa aikaan sen, että opetustoimenpiteet eivät ole
sattumanvaraisia. Yrityksistään huolimatta opettajat eivät saavuta toivomi-
aan tuloksia. He havaitsevat työskennellessään kontaktihakuisten kyvyiltään
heikkojen kanssa, että haaste ei johdu ainoastaan opiskelijasta, vaan opetta-
jan menetelmätietous on puutteellista. Vaikeudeksi muodostuu se, että tuetut
ovat ohjattavissa, mutta heidän taitojensa ei silti arvioida riittävän alan
ammattilaisen tasolle.
A8 Tukeminen: ”pitää asioita aina uudestaan niinku selittää (…)
Täytyy aina patistella, (…) olen soittanut hänen isälleen ja (…) sai
loman, ja tuota aateltiin sitte, että jospa se auttas motivoitumista,
(…) yrittänyt sitten motivoida häntä, (…) meillä on niin pieni, ei oo
niin iso ryhmä, että että sitä on ihan riittävästi häntä voinu tukea
siinä suhteessa. (…) nyt voi jo riittävästi, tai jossain määrin riittäväs-
ti tukea,” 63, 64, 66.
A8: Neuvotteluyhteys, säännöllinen: ”olen haastatellut tätä, tätä
henkilöä ja olen sitte tosiaan kysynyt häneltä (…) Hän sanoi, että hän
ei oo varma (…) Opettajien kanssa kyllä juttelee kahden kesken ja
myöskin tuolla työsalissa, (…) kyllä kommunikoi opettajien kanssa,
(…) olen kyllä haastatellut noin.” 63, 64.
A10: Tukeminen: ”Ja lähinnä nämä motoriset häiriöt, että niitä
yritettiin poistaa (…) mä yritin häntä sitten kannustaa, et hän olis
suorittanu tän opiskelunsa loppuun. (…) mun omat palikat ei riittä-
nyt siihen, siihen tähän motorisen taidon lisäämiseen riittävästi.”
79, 81, 82.
A10: Neuvotteluyhteys, säännöllinen: ”asiakkaan kans tuli toimeen
ja osas ottaa asiakkaan (…) tämmönen sosiaalinen henkilö ja tuli
opiskelijatovereitten ja opettajien kanssa ihan hyvin toimeen (…)
Hän kyllä itse kertoi (…) Että hän ihan avoimesti kerto” 80, 81, 82.
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A2 Siedetyt
Ryhmään sijoittamani kerronnan kohteet ovat opettajien mielestä kyvyiltään
heikkoja, mutta oppilaitokseen sopeutuneita. Vaillinainen neuvottelevaisuus
ei aiheuta joutumista opettajan silmätikuksi, koska sopeutuneet eivät vastus-
ta opettajien toimia, vaan ristiriitatilanteissa vetäytyvät syrjään ja taipuvat
opettajan vallan alla. Työskentely ei silti tahdo onnistua, mikä herättää ihme-
tystä. Heikot ja hiljaiset unohdetaan oman onnensa nojaan, koska nämä eivät
tovereidensa tavoin vaadi äänekkäästi huomiota. Opetusryhmässä muiden
työt ovat jo valmistuneet, kun opettaja havahtuu eräiden keskeneräisiin töi-
hin. Käsitys näistä opiskelijoista on väritön, sillä heidät tunnetaan huonosti.
Opiskelijoita pyritään lievästi kampeamaan pois ryhmästä, sillä heidät koe-
taan osallistumattomuutensa vuoksi haitaksi. Vaitonaisten annetaan olla omissa
oloissaan. Näillä perusteilla annan kyvyiltään heikoille sopeutuneille, mutta
vain ajoittaisesti neuvotteleville nimen Siedetyt.
A13 Sietäminen: ”kiltti, tunnollinen, mutta hidas sillä tavalla että,
että hommat ei meinaa valmistua (…) ei varmasti, varmasti tuota ole,
ole missään mitään skismoja kenenkään muitten kanssa eikä opetta-
jien kanssa (…) sanotaan, että kun hänet saa innostumaan sitten ja
pystyy kiinnittämään huomiota ni, hän vois olla missä tahansa hyvä
(…) Ei hänestä kenelläkään varsinaisesti mitään negatiivista sanot-
tavaa ole, mutta toisaalta, toisaalta tuota ei mitään niinku varsinai-
sesti hyvääkään. (…) Tämmöset kaverit vaatii aikaa.”105, 106, 109.
A13: Neuvotteluyhteys, ajoittainen: ”Tommonen vaatimaton ja hil-
janen kaveri. (…) mutta sitte ku on ryhmä ja ryhmässä tämmönen
kaveri tahtoo jäädä vähän sinne, sinne tuota jalkoihin sillä tavalla
(…) ei todellakaan kiinnitä kehenkään eikä mihinkään huomijoo
eikä sitten toisaalta saa huomioo ympäristöstään että. (…) tämmöset
tuota, jotka, jotka on tuommosia keskivertohiljasia, joilla vaikeudet
johtuu siitä, että heihin ei ole resursseja kiinnittää, kiinnittää huo-
miota, ni, ni ne tavallaan ovat semmosia väliinputoajia, että tuota.”
105, 109.
B12 Sietäminen: ”mulla on todella suuria vaikeuksia, niinku saada
tekemään ensinnäki asiat niinku ne pitäs tehä ja tavallaan koen
myöskin niinku haasteena myös sen, että, tässä on nyt kaks vuotta
aikaa, nin kiva nähä, että onko tapahtunu kehitystä (…) ihan mukava
työskennellä tän kaverin kanssa, ei sieltä tule mitään ärriä ja muita
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tämmösiä. Siltä pohjalta nin kiva opetettava. (…) nää opiskelijatove-
rit, ni ymmärtää, ja tietää mistä on kysymys. ” 251, 252.
B12 Neuvotteluyhteys, ajoittainen: ”kun jotain asiaa neuvot, niin
sillä hetkellä kaveri nyökkää, mut mie käännän selän, ni hommat
loppuu siihen. Elikkä en pysty sitä, en tiijä pystyykö se kaveri myös-
kään vastaanottamaan, (…) kun on tämmönen massa niin ei voi
keskittyy tähän yhteen oppilaaseen elikkä tää oppilas vaatis huomat-
tavasti enemmän aikaa, (…) ja sen jälkeen, kun olin tän äitin kanssa
keskustelin tän kaverin terveydentilasta, joka on sikäli, että hän on
esimerkiksi leikkausjonossa menossa a-leikkaukseen ja b-leikkauk-
seen ja kaikkeen tämmöseen. Näistä en tiennyt mitään” 251, 254.
5.1.2 Menestyjät eli Menestyjät ja Itseohjautuvat
Pilkottaessa aineistoa pienempiin osasiin päädytään tilanteeseen, jossa data
ei enää vahvasti riitä tulkinnan pohjaksi. Luokittelin kenttään vain yhden
opiskelijan. Neuvotteluakseli jakaa kentän kahtia Menestyjiksi ja Itseoh-
jautuviksi. Jälkimmäisistä kertova aineisto on kerätty useiden opettajien
haastatteluiden osasista.
B1 Menestyjät
Kun opiskelija osoittaa oivallisia kykyjä ja voimakasta sitoutumista opintoi-
hin ja vielä neuvottelualttiutta opettajan kanssa, ovat oivallisen opintosuori-
tuksen osaset kohdallaan. Opinnoissaan yleensä hyvin pärjäävien ryhmä on
opettajien mielestä suuri. Menestyjiä opettajat eivät juuri koe haasteellisiksi
opiskelijoiksi, koska näiden opintosuoritukset täyttävät tavoitteet. A5, 9,
162: ”tätä en niin paljon miettiny, kuitenkin kun kaveri saavutti sen, mikä oli
tavoite.” Sopeutumattomuuden ilmaukset eivät haittaa opettajaa ja luokka-
tovereita; opettajat kokevat saavansa tehdä sitä työtä, jota varten he ovat
koulutuksensa saaneet.
Opiskelija tekee aktiivisesti kysymyksiä ja hakee opastusta pulmiin, joita
hän työskennellessään kohtaa. Jos opettaja on altis osallistumaan dialogiin,
menestyminen vain vahvistuu. Opettajan ja opiskelijan välille syntyy ajatus-
tenvaihtoa muustakin kuin pelkästään opintosisällöistä. Opettaja saa tietoa
opiskelijasta ja syntyy molemminpuolinen tunteminen.
A5 Menestyminen: ”terävä kaveri pohjimmiltaan (…) sitten edisty
ja selvästi oli nähtävissä, että siitä vois tulla hyväkin kaveri, (…)
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tuota sen puolen vuoden sissään kaveri suoritti, se ol ihan kärkipään
miehiä (…) erinomanen lyhyellä ajalla (…) oppijana pidin sen lop-
pujen lopuks hyvänä (…) Vahvoja alueita oli käsityötaidot. Joka
homma. (…) kaveri saavutti sen, mikä oli tavoite.” 35, 36, 39.
A5 Neuvotteluyhteys, säännöllinen: ”yhtä äkkiä se kaveri alko kyse-
lemään. (…) Ruotsissa on ja sillä on vaimo, asunto ja lapset ja oma
liike ja ne käy täällä. (…) keskustelussa ja muussa (…) en alussa
tienny siitä hyvin mitään, mutta sitte ku hän ite kerto. Hän kerto sitten
itse avoimesti ja. Ja tuota kun puhutteli, jututin ko se silleen oli
lähteny liikkeelle ni jututin paljon. Keskustelin sitten aina kun jousin
ja, ja otettiin niitä asioita esille ja hän kertoili niitä.” 35, 38.
B2 Itseohjautuvat
Itseohjautuvat tekevät tunnollisesti tehtävänsä ja saavuttavat tavoitteet va-
kuuttavasti. He eivät haasta riitaa opettajan kanssa eivätkä pelleile luokkato-
vereilleen oppitunneilla. Silti he neuvottelevat opettajan kanssa vähemmän
kuin menestyjät. Neuvotteluyhteyden vähäisyys ei johdu siitä, että opiskeli-
jat eivät halua puhua opettajalle, vaan siitä, että heidän ei tarvitse. He osaavat
tehdä tehtävänsä ilman opettajan apuakin. Neuvotteluyhteys on lähinnä opis-
kelijalähtöistä palautteen pyyntöä tehdyistä töistä. Vuorovaikutus on vähäis-
tä myös siksi, että ammattiopettajat lähettävät luotetut ja omatoimiset itseh-
jautujat vaativiin tehtäviin oppilaitoksen ulkopuolelle. Samalla luotto-opis-
kelijat työpaikoilla ohjaavat muiden työskentelyä.
Aiempina vuosikymmeninä suuri osa opiskelijoista koettiin itseohjautu-
viksi. Oppilaspaikoista kilpailtiin ja pääsykokeet rajasivat itseohjautumatto-
mia ammattialaansa taitamattomia koulutuksen ulkopuolelle. Iäkkäämmät
opettajat esittävät tulkinnan, että ammattioppilaitoksen toimintatavat on ai-
kojen kuluessa kalibroitu itseohjautuvuutta suosiviksi ja tätä lähestymista-
paa yritetään pitää yllä. Ongelmana vain on se, että opiskelija-aines on
nykyään nuorta ja heterogeenista eikä omatoimisuuteen perustuva opetus-
strategia tahdo soveltua kaikille.
E[toisen vaiheen opettajahaastattelu]7 Itseohjautuminen: ”yks tyttö,
ni meillä oli tämmönen ni puun mukailu ja koristemaalausta ja
marmorointia. Ja oli ohjeet, että kolome puunmukailutyötä pitää
olla esiteltävänä ja kolome marmorointimaalausta, elikä tehään
maaliaineilla kivipintoja. Ja sehän on mahotonta niinku opettaa
käytännössä, että miten se tehhään. (…) Tämmöset ohjeet oli annettu
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(…) Tyttö, ni se harjotteli ja harjotteli, (…) Sitten teki aina kiitettävän
tason työn. Ihan omin avuin. Iliman minkäänlaisia oikeestaan sen
kummempia ohjeita. Hää kahteli kirjoja, malleja, kokkeili ja testaili.
Ja sit aina sillon tällön kyseli, että onks tää muuten, mites tätä voitas
vielä parantaa. 42, 43.
E3 Itseohjautuminen: ”oon sanonu, että tehhään, mie lähen näyttä-
mään. Lähetäämpäs kahtomaan se homma, (…) vaikka tuommonen
pihajärjestely [pysäköintialueella], että pannaan semmonen homma
alulle, (…) pannaan nämä kuormalavat tuohon ja, ja lakastaan tuo
ja. Ja sitten ku sen homman poika rupee tekemään, ni sitten jättää sen
tekemään. (…) No sitte se tulee poika sanomaan, että nyt se on tehty,
käyvään kahtomassa, onko kunnossa. No sitte sulle seuraavassa ois
[tehtävä]” 8.
5.1.3 Soveltumattomat eli Ymmärretyt ja Toivottomat
Ryhmän 12 opiskelijasta yhdeksää pidetään toivottomana, mutta kolmea
ymmärretään. Opiskelijan ymmärtäminen on vastavuoroisuuden seuraus.
Keskusteluissa opettaja pääsee tuntemaan keskustelukumppaninsa. Ohjaaja
havaitsee syitä, jotka vaikuttavat opiskelijan toimintaan ja suhtautuminen
opiskelijaan muuttuu vähitellen kielteisestä kohti ymmärtämistä. Haasteelli-
suuden syy ei enää sijaitse painotetusti opiskelijassa. Puhehaluttomuus tulki-
taan herkästi yksinomaan opiskelijan ominaisuudeksi.
C1 Ymmärretyt
Vaikka opettaja toteaa opiskelijan kyvyt heikoiksi ja sopeutumisen vajavai-
seksi, auttaa toteutunut puheyhteys opetettavan kanssa ymmärtämään tämän
elämäntilannetta laajasti. Siten ohjaaja havaitsee vaikeuksia, joissa vasta-
puoli kamppailee. Dialogi kyvyiltään heikon sopeutumattoman kanssa on-
nistuu parhaiten kahden kesken ja vaatii aikaa. Vastaajien puheesta käy ilmi,
että näillä opiskelijoilla on usein suuria ristiriitoja puhujan kollegoiden kans-
sa.
B9, 66, 875: ”ja opettajista, ni varmasti ois meillä monella ollu
tämmöstä asenne., asenteen tarkistamista kannattanu miettiä [opis-
kelijan suhteen] että.”
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A12, 66, 876: ”En mitenkään halveeraa, mutta heillä [teknisen alan
koulutuksen saaneilla opettajilla] on erilainen suhtautuminen tähän
[opiskelijaan].
A13, 69, 687: ”Meillä tosiaan on semmosia opettajia, jotka onnistuu
täältä oppilaan joskus karkottamaan pois,”
Opiskelijan kanssa keskusteluyhteyden saavuttaneet opettajat pitävät taita-
vasti puheväliä jatkuvasti yllä. Ohjaajat valitsevat tarkkaan käytävien ohja-
uskeskusteluiden ajankohdan ja paikan sekä välttävät pomottamista. Kes-
kusteluja ei käydä julkisina mittelöinä. Kyvyiltään heikot ja sopeutumatto-
mat mutta kontaktiin ryhtyvät nimeän Ymmärretyiksi.
A3: Ymmärtäminen: ”jos se oppilas ois niinku kahen kesken, ni
pystyy omaksumaan, sanoisinko, ihan normaalisti tietoja. (…) en-
simmäisen viikon jälkeen [muut] opettajat oli pistämässä häntä pi-
halle, (…) jos se eristettäs, niin saattas olla kovinkin huonot seurauk-
set. (…) ku oon hänelle lähinnä matikkaa opettanu, niin jos vaan
jaksaa huomioija sen kaverin jatkuvasti, nin kaikki on hyvin. (…) se
on aina 37 tuhatta [Smk]. Kymmenen oppilasta 370 tuhatta eli puhu-
taan isoista rahoista. Mutta tietennii yksilön kannaltahan se pitäs
aina ajatella, että paljonko se maksaa sen jäläkeen, ku se on meiltä
lähteny (…) mitä enemmän saatas yksilöllistä opetusta tämmösille
ihmisille, ni sen parempi.” 20, 21, 22.
A3: Neuvotteluyhteys, säännöllinen: ”[muut] Opettajat hän näkee
kyllä pahimpana vihollisenaan. Ja nimenomaan oudot opettajat.
Että niinkun väli on poikki. Mutta siinä on hyvä esimerkki, että kun se
tullee sille jakkaralle istumaan, [tuoli jolla istun] ni sitte taas se
loksahtaakin. (…) tämmönen opiskelija tarviis kyllä yhen ihmisen
(…) oon kyllä tän kaverin kohdalla toiveikas eli tuota näissä ka-
henkeskisissä keskusteluissa, nin ikkee ku tulloo vuos kaks lissee, ni
varmaanni kasvatus eli meijän opetus on ollu kasvatusta tälle pari
vuotta” 20, 21, 23.
B8 Ymmärtäminen: ”Kyl hän myönteinen on ja toisaalta tosiaan
aktiivinenkin on, että hänellä ei sillä tavalla negatiivista muuten oo,
kun se touhuilija ja vähän sähläri että tuota. (…) No se myönteisyys
ja tota kyllä se aktiivisuuski toisaalta kohoaa semmoseks positiivi-
seks (…) ei sillä tavalla rähise, mut sit jos tarvii sen kiukun purkaa,
ni kyllä hän sen sannoo, mutta hän ei tarkota pahalla koskaan. (…)
on ymmärretty, että pitää vähän toisella tavalla huomioida (…) hihat
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pallaa aina välillä, mutta se menee niinku nauramiseks sitte aina.”
209.
B8 Neuvotteluyhteys, säännöllinen: ”Hää on semmonen vähän ju-
tuniskijä, tarinaniskijäpoika, (…) ja kyselee kuulumisia (…) mutta
sitte, ku selviteltiin, mikä tilanne oli, ni se meni ohi ihan. (…) tätä
saattaen vaihettava sanaa mielellään käyttäsin, että siihen niinku
enemmän aikaa ja keskusteluu sit, et mitä on niinku tehty ja mitä vois
jatkaa ja suunnitella. (…) Ja samoin sitte yhessä [opiskelijan kans-
sa] arvioitu se tuotos, mikä on tullu. (…) Ja kuitenkin, kun yhessä
lopputulosta maisteltiin ja katottiin (…) Mutta minä olin siinä arvi-
ointitilanteessa mukana, ni kyllä sen lampun syttymisen näin,” 208,
209, 212, 213.
C2 Toivottomat
Kun soveltumattoman kanssa ei pääse puheväleihin, on haastateltavien ää-
nenpainoissa havaittavissa kireyttä. Opiskelijan sopeutumattomuus opiske-
lupaikkaan sekä heikot kyvyt yhdistyneinä neuvotteluhaluttomuuteen aihe-
uttavat opettajassa vihan, turhautuneisuuden ja neuvottomuuden tunteita.
Havaittavissa on yrityksiä ratkaista syntyneitä ongelmia neuvotteluin, mutta
yhteyttä opiskelijaan ei edes synny tai se katkeaa alkuunsa. Neuvotteluyh-
teyttä ei saavuteta ainakaan, jos opiskelija kokee opettajan puheen direktii-
visenä sääntökirjapuheena ja ruotuunsaattamisyrityksenä.
Osa opettajista vaihtelee menetelmiään joustamalla tehtävien vaatimusta-
sossa ja tarjoamalla vaihtoehtoisia tehtäviä, mutta tämäkään ei tuota tulosta.
Opettaja tulkitsee epäonnistumisten jälkeen, että opiskelijalla ei ole halua tai
valmiuksia yhteydenpitoon. Yksilöllistämisen yritys kaatuu opetettavan pu-
hehaluttomuuteen. Hän ei suostu neuvottelemaan ja vielä vähemmän sietää
opetuspuhetta. Opettajien käsitys sopeutumattomista, kyvyiltään heikoista
ja vaikeasti lähestyttävistä opiskelijoista on lohduton. Siksi annan kentän
edustajille nimeksi Toivottomat.
A1 Toivottomuus: ”mitä tekkee, ni ei ole oikeen ajatus mukana (…)
No tää nyt on oikeestaan siitä pahimmasta päästä, niinku opettajan
kannalta, (…) siitä ei oo tullu oikeen mitään (…) Että tuota se on
vähän tekevinään jotakin, (…) aika heikoilla lähöillä se vielä tällä
hetkellä on. (…) haluais tehä sitä ja tätä (…) hänen henkinen taso
pitäs saaha omalle hyvälle tasolleen, (…) täytyy myöntää, että se on
kyllä ollu aika vaikeeta, vaikeeta.”1, 2, 4.
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A1 Neuvotteluyhteys, ajoittainen: ”En oo ihan tarkkaan saanu sel-
ville, että onks hällä sitten, minkälaisia ongelmia (…) siihen mie en
oo saanu minkäänlaista otetta (…) nöyrästi käyttäytyy ja myöntelee
ja on kuuntelevinaan ja. (…) puheissa ainakin ni hallihtee paljon (…)
Käsitys omista voimavaroista tuntuu paljon suuremmalta mitä, mikä
on opettajan käsitys (…) No kyl se täytyy tunnustaa, et se on loppujen
lopuks aika vähästä, mitä näistä opiskelijoista loppujen lopuks tiede-
tään.” 1, 2, 3.
B11 Toivottomuus: ”oon kokenu itteni niinku neuvottomaks (…) en
tiijä mitä, mitä niinku tekis (…) en mä oo niinku havainnu tässä
oppilaassa sen kummempaa suunnanmuutosta. (…) vaikee sanoa,
että mitenkä, millä tavalla ne asiat menis hänelle parhaiten ja niinku
yleensä opiskelumotivaatiosta ja semmosesta, et ei oo niinku näyt-
töö. (…) En tiijä, semmonen luova oppiminen, asioitten omaksumi-
nen puuttuu kyllä täysin. (…) Nyt ne [luokkatoverit] on jättäny minun
mielestäni sen omiin oloihinsa, ne ei välitä enää mitään. Todellakin
opettajilla ollu kyllä hätä enemmän tästä oppilaasta.” 240, 241, 242.
B11 Neuvotteluyhteys, ajoittainen: ”Erittäin epäsosiaalinen oppi-
las (…) Häneen ei saa niinkun minkäänlaista otetta (…) Hän on
niinkun täysin eristäytyny luokasta (…) Mutta nimenomaan tää kon-
taktin puute on se suurin ongelma. (…) Mutta niinku yleensä näihin-
kin kavereihin saa jonkinnäkösen kontaktin, että tää on kyllä ollu
mieletön haaste.(…) eristäyty heti (…) Ei minkäänlaista kontaktia
luokkakavereihin, (…) tehny sen muurin siihen ittesä ympärille”
240, 241, 242.
5.1.4 Motivoitumattomat eli Innostumattomat ja
Vastustajat
Seitsemästä motivoitumattomasta kolmen kanssa päästään neuvotteluyhtey-
teen, neljän kanssa ei. Innostumattomien ryhmä suostuu neuvottelemaan
opetuksen ulkopuolisista asioista, mutta ei juuri vastaanottamaan opetusta.
Heidän kiinnostumattomuutensa kohdistuu opintoihin, mutta ei koske suh-
tautumista koulunjälkeiseen työelämään. Sen sijaan passiivinen tai aktiivi-
nen opetuksen välttelijä ei ryhdy opettajan kanssa juttusille.
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D1 Innostumattomat
Opiskelulle on tunnusomaista runsaat poissaolot. Opiskelijan elämäntilanne
on niin rankka, että voimia koulunkäyntiin ei jää, kun voimavarat hupenevat
arjesta selviämiseen. Osa poissaoloista johtuu ryypiskelystä, ja krapulaiset,
päänsärkyiset myöhästelevät aamuisin. Runsaista poissaoloista huolimatta
kolmen joukkoa ei voi kutsua pinnareiksi, sillä nämä nuoret eivät ensisijai-
sesti kapinoi koulua vastaan. He kapinoivat elinolosuhteidensa takia ja ovat
siksi Innostumattomia.
A4 Innostumattomuus: ”Viime vuonna poissaoloja tais olla joku
kolmepuolsattaa tuntii. (…) poissaoloja oli tullu koko ajan ja tais
olla eniten sähköpuolella, että se ei kiinnostanu se yhtään (…) Yhel-
täkin kurssilta sai toisen kerran hylätyn. Poissaoloja oli niin paljon,
(…) on ollu melekosessa kankkusessa töissä (…) No jos tekis töitä, ni
varmaan oppis siinä missä muutkin, (…) ei paljon lukemalla viiti
tehä mittään (…) saattaa välillä putkassaki olla” 29, 30.
A4 Neuvotteluyhteys, säännöllinen: ”tein hänen kanssaan viime
keväänä, olin luokanvalvoja, nin sopimuksen, että ei oo ennää poissa
(…) Mut kyllä hänen kanssaan pystyy juttelemaan ihan hyvin että.
(…) Ku joskus on sanonu, että on tullu otettua eilen taas. (…) Sitte
peruskoulun todistuksista, äidiltä, isältä ja jottain pojalta itteltään
[Opettaja saanut tietoa opiskelijasta]. 30, 31, 32.
A6 Innostumattomuus: ”hyvin semmonen tuulella käypä (…) mi-
kään ei jaksa kiinnostaa. Ihan näkee sen, että ei tosissaan niinku ei,
ei iske. (…) on monta kuukautta ollu poissa (…) Se suurin piirtein
heitti ne vuoat seinään (…) Eikä oo kotia konkreettisesti olemassa
missään (…) ei pysty niinku rakentaan minkäännäköstä tämmöstä
suunnitelmaa isommasti eteenpäin.” 44, 45, 48.
A6 Neuvotteluyhteys, säännöllinen: ”oon ollu äitiin yhteydessä (…)
ja istutaan ja puhutaan ja mietitään [opiskelijan kanssa] (…) ku
ollaan ensin puhuttu puhelimessa (…) ni mä oon kysyny (…) ihan
tarve ottaa kontaktia ja kysyä ehkä jotain pikkusen itestään selvääki.
(…) Ite hän sanoo (…) Hän puhuu tätä, (…) ja tän opiskelijan itsensä
kanssa aika paljonki yhteistä, yhteistä tämmöstä (…) Opiskelija pu-
huu itte aika paljon kanssa” 44, 45, 46, 47.
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D2 vastustajat
Kyvykkäät sopeutumattomat häiritsevät opettajaa ja ovat kohtuuttomasti
häiriöksi luokkatovereilleen. Vastustus on joko sanallisia hyökkäyksiä tai
äärimmäistä passiivisuutta, joka tulkitaan yhtä lailla opetuksen vastustami-
seksi. Passiivinen opiskelija ei reagoi annettuihin tehtäviin eikä puhu. Viestit
kulkevat yksisuuntaisina opettajalta opiskelijalle, joka puolestaan reagoi
hyökkäävästi tai ei reagoi lainkaan. Katkonaisen puheyhteyden takia opetta-
ja ei opi tuntemaan opetettavaansa eikä pysty muuntamaan opetustaan. Tosin
näitä opiskelijoita ei opettajan tarjonta tunnu kiinnostavankaan. Opettajan
vastustaminen kärjistyy teoreettisiksi koetuissa yhteisissä oppiaineissa.
Kaksoiseste, pakoksi koettu koulutusvalinta ja peruskoulun epämieluis-
ten oppimiskokemusten kertautuminen yleissivistävissä yhteisissä aineissa,
aiheuttaa joissakin opiskelijoissa vastustamisreaktion, jonka kohteena on
ammattioppilaitoksen yhteisten aineiden opettaja. Tämä joutuu tapahtumas-
sa sijaiskärsijäksi ja häiriköinnin kohteeksi. Opiskelija yrittää tilanteessaan
saada äänensä kuuluviin, mutta opettaja tulkitsee, että opiskelija on Vastus-
taja.
A14: Vastustus: ”semmonen kaveri, joka suhtautu totaalisen kieltei-
sesti kaikkeen, mikä liitty koulunkäyntiin tahi opiskeluun. (…) koko
tää systeemi oli hälle niinkun tuota semmonen punanen vaate. (…)
heitti niinkun tuota hanskat tiskiin noppeesti. (…) Pilas kyllä omalla
käyttäytymisellään ni varmasti sen ryhmän, ryhmän työskentelyil-
mapiiriä aika tehokkaasti. (…) Kaveri oli lähteny kylmän viileesti
ovet paukkuen pois ja tuota hyvä ettei haistatellu lähtiessä ja ilimot-
tanu, että tänne hän ei enää tule.” 114, 115, 116, 119.
A14: Neuvotteluyhteys, ajoittainen: ”kaverille riitti oikeestaan yks
ainut poikkipuolinen sana, (…). minkäänlaisia neuvoja hän ei sietä-
ny, (…) Se oli seinä heti vastassa (…) oitis sitten sukset ristiin. (…)
oon jutellu kavereiden kanssa ihan kylymästi kahen kesken. Ensim-
mäisellä kerralla se onnistu vielä. (…) Luokanvalvoja tietysti puhut-
teli. Juttelivat. Mutta ei siitä ollu kovinkaan paljon apua. 114, 115,
116, 119.
B6: Vastustus: ”eli [yhteisten aineiden] opettaja on se välttämätön
paha, joka kusettaa tai on muuten, muuten niinku inhottava. (…)
Minua kohtaan se oli hyvin ivallista öö, virheitten ettimistä. Ajatus
oli kaverilla varmasti se, että yritetään saaha tuo opettaja maholli-
simman hankalaan tilanteeseen (…) aika lailla välinpitämätön (…)
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suorastaan liiankin puhelias, (…) sotkee osin muittenki opiskelijoit-
ten opiskelua,” 188, 189, 190.
B6: Neuvotteluyhteys, ajoittainen: ”opettaja-oppilas -suhde on vas-
takkainasettelusuhde. Se ei oo niinkun samaan suuntaan menevä
suhde, vaan se on vastakkainen. (…) Opettajat voi olla edellenkin
vielä se vastakkainasettelunäkökulma (…) näkevät hänessä sen vas-
takkainasettelun ja opettajavastasuuven vielä jollakin tavalla. (…)
en ole vielä niin lähelle päässy, että olis niinku keskusteltu, keskustel-
tu koulun ulkopuolisesta elämästä kovinkaan paljon.” 188, 190, 192.
Kuusinen (1970) on havainnut ihmisten arvioidessa toisten persoonallisuut-
ta, että huomio kiinnitetään siihen, onko vastapuoli hyvä tai paha, vahva tai
heikko ja aktiivinen tai passiivinen. Perusfaktoreiden ohella arvioidaan,
onko vastapuoli rationaalinen vai irrationaalinen, seurallinen vai syrjäänve-
täytyvä, tavallinen vai erikoinen. Lisäksi toisen ominaisuuksista mainitaan,
onko hän luotettava vai epäluotettava, itsevarma vai epävarma ja suvaitse-
vainen vai suvaitsematon. Tässä tutkimuksessa opettajien arviot haasteelli-
sista opiskelijoista sijoittuvat sopeutumisen, kykyjen ja neuvottelualttiuden
kategorioihin. Opettajat kiinnittävät huomiota haasteellisten opiskelijoiden
käyttäytymisen piirteisiin, rationaalisuuteen ja sosiaalisuuteen, mutta eivät
juuri ainutlaatuisuuteen, luotettavuuteen, itsevarmuuteen tai suvaitsevaisuu-
teen. Kuusinen (emt.) arvioi havaintoympäristön, esimerkiksi koululuokan,
vaikuttavan arvioon toisesta siten, että tietyt piirteet korostuvat erityisympä-
ristössä muiden kustannuksella. Ammattioppilaitoksessa korostetun opetta-
jamaisesti ajattelevat kiinnittävät huomiota siihen, onko haasteellinen opis-
kelija kyvykäs vai kyvytön (vahva–heikko), tottelevainen vai tottelematon
(hyvä–paha) ja opettajan kanssa puheleva vai mykkäkoulussa (aktiivinen–
passiivinen).
Kolme tunnistamaani akselia ovat luonteeltaan erilaisia. Opiskelijan ky-
vyn akseli on niistä vakain. Opiskelija ei voi juuri itse päättää ryhtyvänsä
kyvyttömästä kyvykkääksi. Opiskelijan ominaisuuden muutokseen tällä ak-
selilla tarvitaan opettajaa. Täsmäopetus ja yksilöllisesti sovelletut tavoitteet
tekevät kyvyiltään heikosta pärjääjän. Sijoittuminen sopeutumisen akselilla
sen sijaan on selkeämmin opiskelijan säädeltävissä. Sopeutumisen akseli
sisältää edellistä heterogeenisempaa aineistoa. Tunnistusvaiheessa annoin
akselille nimeksi opiskelijan käytös, myöhemmin opiskelijan käyttäytymi-
nen ja vielä sen jälkeen opiskelijan sopeutuminen. Sopeutumisen takaa pal-
jastuu vielä opintoihin kiinnittyminen.
Kiinnittyminen ammattiopintoihin voi tapahtua jo peruskoulun käymisen
aikana, peruskoulun suorittamisen jälkeen ennen ammattiopintojen alkua tai
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ammattiopintojen alkamishetkillä. Kiinnittyminen voi tapahtua vielä syvällä
opintojen kulussa – tai kiinnittymistä ei tapahdu lainkaan. Opettajat kokevat,
että he itse eivät voi päättää opiskelijan sitoutumisesta; ratkaisun katsotaan
kuuluvan opiskelijalle. Opiskelijat vahvistavat kertojien käsityksen sitoutu-
mispäätöksen tekijästä.
C14, 30, 234: ”Et ei sitä kukaan muu pysty sanelemaan, että nyt
opiskelet. Jos ei ite halua ni.”
C13, 30, 216: ”No itehän siihen vaikuttaa kaikista eniten.”
C12, 30, 189: ”Minä itse päätän,”
C1, 30, 7: ”Sehän riippuu oikeestaan ihan minusta itestäni. Totta kai.
Että halluunko minä.”
C3, 30, 40: ”Se on itestä niin paljo kiinni.”
C9, 30, 142: ”itestähän se on kiinni,”
Neuvotteluyhteyden akseli avattiin käyttämällä merkittävästi hyväksi sopeu-
tumisen kategoriaan koodattuja sitaatteja. Opiskelijan vuorovaikutustapa on
eräs piirre arvioitaessa opiskelijan sopeutuneisuutta ja siten sitoutuneisuutta
opintoihin. Neuvotteluyhteyden akselissa on viitteitä siihen, että opettajan
kanssa neuvotteleminen tai neuvottelemattomuus ovat seurausta opiskelijan
elämässä tapahtuvista olosuhteiden muutoksista.
Puheväleihin opettaja ei kunnolla pääse Siedettyjen, Itseohjautuvien,
Toivottomien eikä Vastustajien kanssa. Helpommin lähestyttäviksi koe-
taan Tuetut, Menestyjät, Ymmärretyt ja Innostumattomat. Kolmannen
aineistoa leikkaavan akselin perusteella on havaittavissa voimakkuusero
haasteen kokemuksessa. Neuvottelevat opiskelijat koetaan myönteisemmin
kuin puhumattomat tai rähisijät. Neuvottelualttiuden akseli poikkeaa kyvyis-
tä ja sopeutumisesta siinä, että se ei ole kahden edellisen tavoin voimakkaasti
kiinnittynyt opiskelijan ominaisuudeksi. Juttutuokioon tarvitaan kaksi, jol-
loin myös opettaja osaltaan säätelee tapahtumaa. Neuvottelun epäonnistumi-
sen syy ei läheskään aina ole opiskelijassa, sillä opettajat kutsuvat neuvotte-
luksi ja puheyhteydeksi tilanteita, joissa he komentavat, tekevät päätöksiä
opiskelijan puolesta, antavat tämän valita ennalta päätetyistä vaihtoehdoista
tai ripittävät tätä muiden kuullen. Siksi on syytä eritellä opettajien omaa
neuvotteluyhteyspuhetta.
Opiskelijoiden puheissa opettajan neuvottelijanominaisuuksia arvioidaan
myös vaihteluvälillä monologinen–dialoginen. Opiskelijat kiinnittävät neu-
votteluyhteyttä luonnehtiessaan huomiota muun muassa siihen, kohteleeko
opettaja opiskelijoita tasapuolisesti ja tasa-arvoisesti, kuunteleeko tämä ja
haluaako tämä tuntea opiskelijan. Opiskelijat tunnistavat, että opettajan käyt-
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tämä neuvottelutyyli riippuu myös heidän omasta tavastaan suhtautua opet-
tajaan: C7, 9, 86: ”Jos opettaja vaan vittuilee ja sitte silleen vaan murjottaa
takasin koko tunnin, ni ei siitä tuu mittään.”
Opiskelijoiden mainintoja opettajan monologisesta tyylistä:
D14, 54, 533: ”sitä ei aina oikeen meinaa (…) löytää, ku se lähtee
aina niinku jonnekkin.”
C14, 31, 276: ”ei huomioi tiettyjä ihmisiä ollenkaan”
D6, 55, 531: ”se ottaa alussa heti pari silmätikkua”
C15, 31, 277: ”Sitte ku kyssyy neuvoo, ni eivät sano mittään.”
D7, 38, 348: ”Semmonen huutaja.”
Opiskelijoiden mainintoja opettajan dialogisesta tyylistä:
C13, 29, 272: ”Mutta kyllä senkin kanssa toimeen tulee.”
C8, 27, 487: ”täällä ei olla niin virallisia. Täällä ehkä paremmin
kuunnellaan niinku oppilaita kans.”
D10, 51, 495: ”, tullee toimeen ainakin oppilaitten kanssa.”
C5, 26, 250: ”Jaahas. No ainakin yks tullee hirmu hyvin kaikkien
kanssa toimeen”
Kun opettaja arvioi opiskelijoiden kanssa käytäviä neuvotteluita, hän samal-
la paljastaa omia neuvottelijan ominaisuuksiaan. Toivottomaksi koettu ei
yksin voi päättää, että hän ryhtyy Ymmärretyksi. Muutokseen tarvitaan
molemminpuolinen neuvottelualttius. Opettajaan kohdistettuna neuvottelu-
alttius on kaksitahoinen ilmiö. Opettaja on toinen osallinen ja vaikuttaa itse
opiskelijan kanssa käytävän vuorovaikutuksen laatuun. Samalla hän tekee
havaintoja ja luo vaikutelmia opiskelijasta tuon samaisen vuorovaikutuksen
perusteella. Neuvotteluhaluttomuus tai rääväsuisuus mainitaan herkästi opis-
kelijan ominaisuudeksi, mutta opettajat eivät juuri tuo esille, että he toisena
vuorovaikutuksen subjektina tuottavat noita vuorovaikutuksen ominaisuuk-
sia opiskelijaan.
5.2 Kohti opettajien ominaisuuksien tulkintaa
Ryhmäkeskeinen opettajamainen ja yksilökeskeinen ohjaajamainen
Opettajien luonnehtiessa opetettaviaan he samalla paljastavat omia erityis-
piirteitään. Eräät tarkastelevat luokkaa painotetun opettajamaisesti korosta-
en opetusryhmän hallintaa. A15, s. 129: ”vaikka sanotaan, että pitäs olla
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yksilöllinen, ni miten pystyt tota isolle joukolle.” Toiset taas painottavat
yksilöllisyyttä ja neuvotteluyhteyttä. A3, s. 20: ”kun se tullee sille jakkaralle
istumaan [työhuoneeseen], ni sitte se taas loksahtaakin.” Samankin opetta-
jan kertomuksessa tapahtuu liikkumista tyylien välillä, kun opettaminen ja
ohjaaminen vuorottelevat.
A2, s. 17: ”semmonen, sanotaanko komentava tyyppi. Joskus minä
oon vähän luovimalla sitä vähän, että koittakaapas nyt, koittakaapas
nyt että tuota.”
A5, 4, 37: ”no kyl ohjaaja minä sanosin. En ossaa sannoo siihen
opettaja. Se on aika vaikea asia se. Sanosin, jotta tietysti jonkun
verran opettaja, mutta kyllä sitä on semmonen ohjaaja vaikka pyrkii
olemaan opettaja.”
Opettajamaisessa tyylissä huomiota kiinnitetään erityisesti opiskelijan ky-
kyihin. Tämä tapahtuu ainakin siksi, että oppilaitoksen opetussuunnitelmas-
sa mainitut tavoitteet ja työelämän asettamiksi koetut vaatimukset valitaan
toiminnassa etusijalle. Opiskelijoita yritetään, heidän erilaisuudestaan huo-
limatta, venyttää kohti tavoitteita. Kun tavoitteen ja saavutuksen väliin jää
railoja, koetaan haasteellisuuden aiheutuvan opiskelijan pystymättömyydes-
tä. Mitä suurempi välimatka tavoitteen ja suoritusten välillä, sitä suurempi on
opettajan kokema haasteellisuus.
Opettajamaisessa lähestymistavassa työtä tehdään opiskelijaryhmien eikä
yksittäisen opetettavan kanssa. Yksittäinen muista jälkeen jäävä opiskelija
haittaa muun ryhmän työskentelyä. Tilannetta yritetään korjata tukiopetuk-
sella. Kun opettaja kokee, että hän ei saa tehdä työtään rauhassa, otetaan
käyttöön erilaisia työskentelyrauhan palauttamiskeinoja, jotka vaihtelevat
kovista pehmeisiin, mutta tavoite on joka tapauksessa sama: rauha opettajan
ja sitoutuneiden työlle. Kireimmissä tilanteissa opiskelijoita marssitetaan
jäähylle, ja käypä keinojen loppuessa välillä niin, että opetustilasta marssii
opettaja. Sopeutumismainintojen systemaattisen tiheä esiintyminen aineis-
tossa on osoitus siitä, että kyse ei ole sattumanvaraisesta sitaattirykelmästä,
vaan perustavanlaatuisesta ryhmäkeskeiseen lähestymistapaan kietoutuneesta
ajattelutavasta, jossa korostuvat ajoissa oleminen, työskentelypaikalla pysy-
minen, esityksen seuraaminen, pulisemattomuus, takkien jättäminen naulak-
koon, puhtaat vaatteet ja kammattu tukka.
Ryhmäkeskeinen, korostaa kykyä ja sopeutumista:
A2, 99, 1008: ”Elikkä jos ei rupee [kuorma-auton ajo]korttii saa-
maan, ni sillä ajo-opetuksella, ni me annetaan lisää [opetusta].”
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A7, 44, 450: ”pitää taas käydä sanomassa, että hei, katohan niitä
[tehtäviä].”
A12, 6, 59: ”mut et minun auktoriteetti ei riittäny siihen eikä keinot.”
B2, 8, 64: ”miten tyhmä”
B3, 9, 113: ”Mm., perustaidot kielenoppijana on hyvin heikot.”
B4, 52, 504: ”todistuski kertoo sen, että (…) oppimisvaikeuksia on
pakko olla.”
A15, 26, 50: ”Mä sit sanoin, että sinä teet niinku minä käsken täällä
tuota.”
Yksilökeskeinen ohjaajamaisuutta korostava opettaja kiinnittää huomiota
ryhmänhallinnan sijasta opetettaviensa yksilöllisiin piirteisiin. Yksilökes-
keisen lähestymistavan tunnussanoja aineistossa ovat vastavuoroisuus, kom-
munikointi, vuorovaikutus, sopimus, ohjaus, kahden kesken, sosiaalinen,
yksinäinen. Yksilökeskeisessä painotuksessa kiinnitetään huomiota opiske-
lijan ominaispiirteisiin varsinkin neuvottelijana. Luokkatyöskentelyn, opet-
tajien ja asiakkaiden yhteydenpidon, suunnittelutuokioiden ja taukojen pilk-
komassa, tempoilevassa työskentelytahdissa opiskelijoiden yksilöllisyyden
painottaminen jää kuitenkin hetkelliseksi. Tämä kiireen sävy työskentely-
ympäristössä aiheuttaa opiskelijan neuvottelurivakkuuden korostumisen.
Yksilökeskeinen ohjaajamainen ei tarkasti pysty arvioimaan opiskelijan per-
soonallisuutta työn vilskeessä, mutta yleisesti opiskelijat jaetaan reagoinnin
ulottuvuuden akselin eri kohtiin. Ulospäin reagoivat opiskelijat ovat aktiivi-
sia, vilkkaita, puhuvia ja joskus räyhähenkisiäkin, osallistuvia, rohkeita ja
sanavalmiita. Itseensä reagoivat ovat hiljaisia, varautuneita, sulkeutuneita,
myöntyväisiä, alistuvia, puhuvat hiljaisella äänellä, eivät katso silmiin ja
ovat muutenkin aran oloisia.
Yksilökeskeisyyttä painottava ohjaajamainen opettaja painottaa rea-
gointisuuntaa:
B10, 74, 996: ”näytti [valo]kuvia, että se oli sillä tavalla avoin.”,
A7, 74, 743: ”Eihän hän mitenkään eristäytynyt ole.”, A12, 76,
1026: ”suhtautuu valmiiks kaikkeen kauheen negatiivisesti.”, A13,
75, 756: ”semmonen tasasempi ja hiljasempi”, A15, 78, 1061: ”Uh-
kas lyödä, lyödä minua,”, B4, 62, 600: ”pärjää ihmisten kanssa”,
B1, 77, 784: ”ei ota kontaktia”, A8, 77, 787: ”on hiljaa”, B8, 74,
1001: ”kiukunpurkauksen näin”, B11, 72, 968: ”ei laske lähelleen”,
B15, 72, 974: ”hän oli täysin sulkeutunut, täysin.”. A14, 62, 792:
”ylimielinen, häikäilemätön, halveksuva”.
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Yksilökeskeisyyttä painottava ohjaajamainen opettaja korostaa neu-
votteluyhteyttä:
A4, 68, 352: ”Mut kyllä hänen kanssaan pystyy juttelemaan ihan
hyvin”
A6, 26, 510: ”meillä on monta miitinkiä ollu.”
A9, 27, 526: ”no sitten mä kävin siellä kotona äidin luona”
A14, 28, 527: ”Katotaampa porukassa tämä homma ja kahestaan ja
rauhassa,”
B9, 55, 118: ”kerran jopa ihan kyselin, että mitä hänelle kuuluu.”
B10, 57, 128: ”sanoin, että tule vain käymään.”
B11, 30, 422: ”tulis semmonen hyvä suhde niinku opettajan ja oppi-
laan välille,”
B15, 29, 68: ”ja sit mä juttelinki hänen kanssaan,”
Sisäänpäin reagoiva opiskelija saattaa olla vaikea neuvottelukumppani, mutta
itseensä suuntautuminen ja heikko neuvottelualttius eivät kulje käsi kädessä.
Vaitonainen opiskelija saattaa luokkatovereidensa joukossa jäädä suoras-
taan muiden jalkoihin. Silti hiljaisemmat saattavat opettajan kanssa kahden
kesken neuvotella auliisti siinä missä muutkin. Heidän tyylinsä neuvotteluti-
lanteissa vain on erilainen kuin ulospäin suuntautuneiden, jotka ottavat asi-
oita puheeksi opettajan kysymättäkin. Eräät suorastaan pakottavat opettajat
neuvottelemaan. Kaikki ulospäin reagoivat eivät silti suostu neuvotteluyhte-
yteen opettajan kanssa.
 A12, alkup. s. 98: ”Niinku monet oppilaatha hyvin avoimesti juttelee
opettajan kanssa, mutta hän ei vapaaehtoisesti sitä tee.”
A14, alkup. s. 114: ”aina kaikkiin muihin on tähän asti löytyny
jonkinlainen keskusteluyhteys. Tämä kaveri oli niinku aivan toiselta
planeetalta. (…) Se oli aivan silmitön se raivokohtaus.”
Yksilökeskeisyyttä korostava opettaja kiinnittää huomionsa kahteen opiske-
lijan peruspiirteeseen, joista on laadittavissa nelikentän akselit. Horisontaa-
liakselille on sijoitettavissa eräänlainen opiskelijan karkea persoonallisuus-
piirteen arvio. Opiskelijan persoonallisuutta arvioidaan reagointisuunnalla.
Akselin ääripäille annan nimet Opiskelija reagoi ulospäin–Opiskelija reagoi
sisäänpäin. Vertikaaliakselilla on neuvottelualttius. Sen ääripäille annan ni-
met Opiskelija on neuvotteleva–Opiskelija on neuvottelematon.
Koska opettajien tapaa arvioida opiskelijoita painotetaan tässä tarkaste-
lussa ohjaajamaisesta näkökulmasta, saavat opiskelijoiden ominaisuuksien
nimitykset toisen ilmiasun. Valittuihin ominaisuuksien nimiin on päädytty
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siten, että kenttiin sijoitettujen opiskelijoiden reagointisuunnan ja neuvotte-
luominaisuuksien luonnehdinnat on poimittu litteroiduista haastatteluista
opiskelijaryhmä kerrallaan, ryhmitelty sitaatit ja päätelty ominaisuuksien
nimet. Neuvottelevat ja sisäänpäin reagoivat opiskelijat ovat tottelijoita.
Neuvottelevat ja ulospäin reagoivat ovat opettajan kanssa yhteistyötä teke-
viä. Neuvottelemattomat ja sisäänpäin reagoivat ovat vetäytyjiä. Neuvottele-
mattomat ja ulospäin reagoivat ovat häiritsijöitä.
Kentän A. neuvottelevat ja itseensä reagoivat opiskelijat (3 oppimis-
vaikeuksista) ovat auliita käymään neuvotteluita opettajan kanssa. Neuvotte-
luissa ohjattavat ovat alistuvia ja itseään korostamattomia. Ohjaajan on
oltava varovainen antamiensa ohjeiden määrän ja velvoittavuuden suhteen,
sillä nämä ihmiset yrittävät tinkimättä täyttää heille asetetut vaateet, sillä he
ovat Tottelijoita.
A8, s. 64, : ”isä sanoi että, sanoi että, hän hoitaa niin, että tyttö käy
koulua. Ja sen jälkeen, tuota, hän on ruvennut käymäänkin.”
A13, s. 110: ”Että kun hänellä on paikka, minne mennä aamulla, ni




















hän lähtee sinne todennäköisesti, hyvin suurella todennäköisyydel-
lä.”
B1, s. 137: ”No, ku äiti on käskeny [opiskella].”
Kentän B. neuvottelevat ja ulospäin reagoivat kymmenen ihmistä (kolme
oppimisvaikeuksista, kolme motivoitumatonta, kolme soveltumatonta ja yksi
menestyjä) ovat heterogeeninen joukko, mutta heitä yhdistää se, että ohjaa-
jamaisen opettajan kanssa ryhdytään henkilökohtaisen elämän vaikeuksista
huolimatta juttusille. Korostaessaan yksilökeskeistä lähestymistapaa opetta-
ja saa opiskelijoilta tietoa tekijöistä, jotka aiheuttavat kunkin soveltumatto-
muutta, motivoitumattomuutta tai oppimisen vaikeutta. Moninaisista ongel-
mistaan huolimatta kentän opiskelijat ovat Yhteistyötä tekeviä.
A10, s. 80: ”sosiaalinen henkilö ja tuli opiskelijatovereitten kanssa
ihan hyvin toimeen”
A4, s. 31: ”mut kyllä hänen kanssaan pystyy juttelemaan ihan hyvin
että.”
A6, s. 44: ”joulun jälkeen, kun tuli, ni hän ilmotti, että hei, nyt mulla
on taas uus tavote,”
B8, s. 213: ”, kun yhessä lopputulosta maisteltiin ja katottiin”
Kentän C. neuvottelemattomissa ja itseensä reagoivissa yhdeksässä opiske-
lijassa (kolme oppimisvaikeuksista, motivoitumaton ja viisi soveltumatonta)
havaitaan arkuutta ja sulkeutuneisuutta. Heistä neljällä ominaisuuksien ar-
vellaan olevan yhteydessä psyykkisiin ongelmiin. Kenttään sijoitetut eivät
hanakasti antaudu puheisiin ohjaajamaista tyyliä käyttävän opettajankaan
kanssa. Keskustelua oppilaitoksen asiakkaiden kanssa vältetään. Luokkato-
vereiden touhuiluun ja rupatteluun kenttään sijoitetut eivät juuri osallistu,
vaan toiminnalle on leimallista tilanteissa yksin jääminen tai jättäytyminen.
Annan ryhmälle nimen Vetäytyjät.
A2, s. 11: ”, ei sen seuraan kukaan hae”
B5, s. 182: ”ja ei koskaan halua sanoa mitään. Hyvin vaikee saada
edes katsekontaktia.”
B11, s. 240: ”Mutta niinki yleensä näihinki kavereihin [ujoihin ja
arkoihin] saa jonkinnäkösen kontaktin, mutta tää on kyllä ollu mie-
letön haaste.”
B14, s. 271: ”sillon, kun pannaan ryhmätöihin, että se ei lähe. Mutta
on vaan yksinään ja syrjässä”
B15, s. 280: ”Ei voi sanoa oikeestaan apaattinen, mutta niin, niin
muurin sisällä, että häneen ei saanut mitään otetta.”
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Kentän D. neuvottelemattomat, mutta aktiivisesti ulospäin reagoivat kah-
deksan opiskelijaa (oppimisvaikeuksinen, kolme motivoitumatonta ja neljä
soveltumatonta) joko haastavat yksilökeskeisen opastajan sanallisiin mitte-
löihin, provosoivat luokkatovereitaan aikuisen vastaiseen toimintaan tai pu-
huvat äänekkäästi tavalla, jota ohjaaja ei edes ymmärrä. Eräällä tavalla nämä
suunsoittajat ovat rohkeita oman tiensä kulkijoita, jotka uskaltavat nousta
vastustamaan auktoriteettia. Aktiiviset mutta neuvottelemattomat ovat Häi-
ritsijöitä.
A11, 86: ”on vielä vähän semmonen häiriköintiinkin taipuvainen.”
A12, 95: ”mä en saa häneen minkäänlaista kontaktia, ja lisäks sitte
hän melko lailla häiritsee tunneilla.”
A14, 115: ”Se oli seinä heti vastassa.”
A15, 126: ”oppilas kesken tunnin, ni tuota, rupes mulle sönköttä-
mään”
Kenenkään kuvaillun reagointisuunnassa ei tapahdu äkkinäisiä muutoksia.
Sen sijaan hidasta myönteistä kehittymistä on havaittavissa monen kohdalla.
Ohjaajamaista tyyliä käyttävälle opettajalle aletaan opintojen edetessä vähi-
tellen kertoa omia huolia tai omassa elämässä sattuneita myönteisiä tapahtu-
mia. Kun ohjaajamainen opettaja ajan myötä osoittautuu kuuntelevaksi, se
vähentää opiskelijan varautuneisuutta. Reagoinnin akselilla tapahtuu liikettä
myös kielteisessä mielessä, kun opintojen alkuvaiheessa muista vain vähän
erottuneet nuoret alkavat oirehtia pahaa oloaan voimakkaasti, ja se häiritsee
opettajaa ja lopulta oppilastovereitakin.
Vertikaalisella neuvotteluyhteyden akselilla tapahtuu liikettä sekä myön-
teiseen että kielteiseen suuntaan. Ensinnäkin kolmen opiskelijan siirtyminen
soveltumattomista yhteistyökumppaneiksi on selitettävissä ohjaajamaisen
opettajan taitavuudella. Hän tavoittelee sitkeästi kontaktia opiskelijaan, mutta
ei tee sitä yksioikoisen härkäpäisesti. Opiskelijan osoittaessa neuvotteluha-
luttomuutta taitava ohjaajamainen opettaja kunnioittaa opiskelijan halua olla
rauhassa. Opiskelijoiden tahtoessa taitavat ohjaajamaiset opettajat myös
rohkeasti siirtyvät käsittelemään neuvotteluissa teemoja, jotka eivät suora-
naisesti liity opintoihin vaan pikemminkin opiskelijan elämäntilanteeseen
yleensä. Aineistossa on myös havaittavissa toinen neuvotteluyhteyttä edistä-
vä tapahtuma, jota ei voi selittää yksinomaan opettajan taitavuudella. Opis-
kelijoiden kiinnittyminen tai ainakin kiinnittymisyritykset opintoihin lisää-
vät halukkuutta ryhtyä keskustelemaan opettajan kanssa. Erityisesti opiske-
lijat tuovat esille niitä esteitä, jotka haittaavat heidän opintojaan. Puheenai-
heet ovat herkkiä, sillä ne sivuavat opettajan kollegoiden taitamattomuutta
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opiskelijoiden käsittelijöinä sekä nuorten vapaa-ajan ongelmia ja kotielä-
män vaikeuksia. Opiskelijat ovat valinneet tarkkaan, kenelle avautuvat. Di-
rektiivistä tyyliä käyttävälle opettajamaiselle opettajalle omia elämän sattu-
muksia tai oppilaitoksessa kielteisiksi koettuja piirteitä ei suostuta kerto-
maan.
Myös opiskelijan siirtyminen neuvottelevasta neuvottelemattomaksi on
selitettävissä opettajan ominaisuudella ja opiskelijan opintoihin kiinnittymi-
sellä. Kun opettaja vaihtaa ohjaavan otteen direktiiviseen opetuspuheeseen,
aiheuttaa se eräiden liukumisen vetäytyjiksi. Opettajat perustelevat tätä tyy-
lin muutosta sillä, että he eivät pysty samanaikaisesti opettamaan muuta
ryhmää, vaikka eräät selvästi hyötyisivät ohjaavammasta otteesta. Opettaja
on valintatilanteen edessä. Hän kokee joutuvansa tekemään harmittavan
mutta välttämättömän päätöksen, kun opetusryhmä kokonaisuudessaan on
hallittava. Valinta tehdään haittojen suuruutta vertailemalla. Kun ohjaavasta
otteesta hyötyvä opiskelija sivuutetaan, vältetään se, että koko opiskelijaryh-
män hallinta riistäytyy käsistä. Näin koetaan käyvän erityisesti opintojen
alkuvaiheessa. Sen sijaan syvällä opintojen kulussa opintojen harjoittajat
kykenevät työskentelemään huomattavasti omatoimisemmin; tuolloin on
enemmän aikaa yksilöllisyyttä korostavalle ohjaajamaiselle tyylille.
Opintojen alkuvaiheessa:
A3, s. 20: ”Opettajat hän näkee kyllä pahimpana vihollisenaan. (…)
väli on poikki.”
A5, s.35: ”ku hän sano, ei hän kuunnellu”
A7, s. 55: ”No se tuli ihan ensimmäisellä tunnilla esiin, ku hän niin
selkeesti ilmotti, että hän ei (…) osaa eikä (…) halua”
A15, s. 126: ”Minusta se oli ihan niinku kerta kaikkiaan niinku
huumeitten vaikutuksen alaisena.”
B6, s. 188: ”opettaja on se välttämätön paha, joka kusettaa tai on
(…) inhottava.”
Samat opiskelijat opintojen kulussa:
A3, s. 21: ”jos vaan jaksaa huomioija sen kaverin jatkuvasti, nin
kaikki on hyvin.”
A5, s. 38: ”Hän kerto sitten itse avoimesti ja.”
A7, s. 55: ”hän ei nyt niin kauheen kielteisesti enää sitten suhtaudu-
kaan,”
A15, s. 128: ”No sen jälkeen, ku tuota, me päästiin niinku selvyyteen,
että mistä hänellä on kiinni, ni se oli ihan kiva. Asiallinen ja kysy”
B6, s. 189: ”ollaan niinku päästy hyvälle jutteluyhteydelle jo,”
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Opiskelijan opintoihin kiinnittymisen ravistuessa ei enää auta edes opettajan
ohjaajamainen ote. Opiskelijan ja opettajan välinen neuvotteluyhteys katke-
aa. Yhteyden katkaisee opiskelija. Hänellä ei sitoutumattomana enää ole
tarvetta puhua opettajan kanssa. Opettaja edustaa oppilaitosta, jonka tavoit-
teista opiskelija on sanoutumassa irti. Tätä neuvotteluyhteyden kariutumista
kuvataan mm. näin: A14, s. 119: ”Juttelivat. [opiskelija ja luokanvalvoja]
Ensimmäisellä kerralla se [neuvottelu] onnistu vielä. Toisella kerralla hää
[opiskelija] ei suostunu ensinnään jäämäänkään.” Opettaja arvelee, että
puhekumppanuuden katkeaminen ei aiheutunut siitä, että hän olisi tölväissyt
opiskelijaa, vaan tapahtuman aiheuttajaksi tulkitaan puhetilanteesta riippu-
maton opintoihin kiinnittymistä estänyt tekijä: A14, s. 117: ”hän oli käsittä-
ny, että nyt ku hän pääsee tää., pääsee yläasteelta sitten tavalla tai toisella
pois, ni siihen loppuu hänen koulunkäyntinsä sitten. Ja hän kuitenki kaikesta
huolimatta joutu tänne tulemaan.’’
Ryhmäkeskeisyyttä korostava opettaja ja ohjaajamainen opettaja havain-
noivat opiskelijaa eri näkökulmista. Aineiston perusteella on tunnistettavissa
se, että opettajat itse sysäävät opiskelijoiden ominaisuuksia myönteisem-
miksi tai kielteisemmiksi. Kaikki myönteiset ja kielteiset muutokset opiske-
lijoiden piirteissä eivät silti ole yksioikoisesti opettajien ominaisuuksilla
selitettävissä. Opettajan kokeman opiskelijaan liittyvän haasteellisuuden
muutokset eivät myöskään ole tulkittavissa yksinomaan opiskelijoiden hen-
kilökohtaisilla piirteillä. Jotta saataisiin selville, mitkä tekijät saavat opetet-
tavat ja ohjattavat siirtymään ominaisuuskentästä toiseen, on aineistoa avat-
tava keskittyen puhesitaatteihin, joissa mainitaan liike sen eri muodoissa.
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6 Opiskelijan sitoutumiseen liittyviä
kategorioita
Johdanto ydinkategorian opintoihin sitoutuminen koetteluun
Straussin ja Corbinin (1990) mukaan grounded theory -menetelmällä tehtä-
vällä tutkimuksella tavoitellaan teoriaa, jolla hallitaan myös aineiston sisäl-
tämä aika, vuorovaikutus ja liike. Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen vas-
taamisen aikana havaitsin, että opiskelijaominaisuuksille antamani nimet
ovat alkuperäisellä aineistolla koeteltavia ja kestäviä, mutta toimijat eivät
pysy nimikkeiden alla vaan usein vaeltavat kohti toisia antamiani ominai-
suuksien nimiä. Esimerkiksi opiskelija A10 on aluksi menestyjä, myöhem-
min tuettu ja lopulta toivoton. Opiskelijoiden ominaisuuksissa tapahtuu myös
muutoksia positiiviseen suuntaan. Liike voi olla hidasta tai nopeaa, sen
suunta voi äkisti vaihtua tai se voi pysähtyä pitkäksi aikaa tiettyyn kenttään.
Selvittääkseni mitkä voimat ovat läsnä, kun opiskelijassa tapahtuu muutok-
sia, kysyn vielä:
Mitkä kategoriat liittyvät opettajien kokemaan opiskelijoiden
ominaisuuksien muuttumiseen?
Liikettä yritettiin ottaa haltuun koodausparadigman (Strauss ja Corbin, 1990)
mukaisesti rakennetun kategoriajärjestelmän turvin. Se osoittautui mahdot-
tomaksi myös siksi, että aineistoa ei ole tähän mennessä käsitelty muutosten
näkökulmasta. Tässä luvussa otetaan haltuun aineistossa havaittu variaatio.
Esimerkiksi lausuma C3, s. 15: ”käypi vähän liian noppeesti ne asiat läpi,”
sisältää liikettä, kun opiskelija kertoo opettajan opettamisvauhdista, jonka
vaihteluväliksi on pääteltävissä nopea–hidas. Puolestaan sitaatti C3, s. 14:
”helepoiten [tältä linjalta] pääsee töihin” sisältää ajan kulumista, katseen
tulevaisuuteen, ja sen lisäksi vaihtelua, joka ilmaisee, että opintolinjoilla on
eroavaisuuksia. Opiskelijan tulevaisuuden tavoitteena ei ole joutilaisuus
vaan työelämä. Samalla hän arvioi valitsemansa opintolinjan välineeksi saa-
vuttaa tuo tavoite. Sanonnassa on ilmeistä liikettä, kun puhuja ei arvioi
kaikkia linjoja tehokkaiksi väyliksi työelämään.
Koko aineisto luettiin rivi riviltä muutosta ilmentävien puhujien ajatusten
näkökulmasta. Se tuotti 4135 tekstisegmenttiä. Aineiston pilkkomisen yhte-
ydessä saattoi havaita, että liike oli sijoitettavissa systemaattisesti muutami-
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en piirteiden ympärille. Näitä olivat opiskelija itse, opettaja, luokkatoverit,
ammattioppilaitos, koulujärjestelmä ja aika, joka koostuu menneisyydestä,
nykyisyydestä ja tulevaisuudesta.
Aineistossa ydinkategoriaksi tunnistettiin opiskelijan sitoutuminen ja si-
toutumattomuus opintoihinsa. Tapahtumien keskiö tunnistettiin useasta joh-
tolangasta. Opettajien kuvailemien neljän opiskelijaryhmän ratkaisut Opis-
kelija haluaa olla niin kuin muut, Opiskelija tekee sitoutumispäätöksen,
Opiskelijan sitoutumispäätös on epärealistinen ja Opiskelija ei ole riit-
tävän kiinnostunut tehdäkseen sitoutumispäätöksen havainnollistavat
haasteellisuusilmiön ydintä – opintoihin sitoutumista. Myös akselit sopeutu-
minen ja neuvotteluyhteys ovat tiiviisti yhteydessä opintoihin kiinnittymi-
seen. Opiskelijoiden oma puhe sisältää neljäsataa sitoutumisilmausta. Kum-
pikin aineisto kestää sitoutumispainotteisen lukutavan.
Opiskelijoiden puhe itsestään on sijoitettavissa akseleille osaava–osaa-
maton ja kiinnostunut–kiinnostumaton. Kiinnostumisen akseli on puhetta
opintoihin sitoutumisesta. C8, s. 51: ”, että nytte oon ottanu ite itteeni
niskasta kiinni, että luen aina, kun on kokkeet ja sitte joka aamu tuun
ajallaan kouluun ja hyvin niinku tunnollinen” ja C3, s. 3: ”Opiskelijana
haluan tuota oppia kaikkee mahollista ja mitä on vaan mahollisuus oppia
tuossa oppilaitoksessa, ja innokkuutta riittää”. Opiskelijoiden maininnat
tovereistaan, opettajistaan ja oppilaitoksestaan sisältävät ainesta, joka on
tulkittavissa sitoutuneisuuden alaisuuteen joko syyksi tai seuraukseksi. C12,
s. 80, 81, 85: ”murjottaan paikkoja ja tuolla lailla resutaan ja räyhättään.
(…) Yks opettaja on niin vaikeaselkonen, että minä en saa selevää sen
puhheesta. (…) käytännön opiskelun osa on paljon isompi kuin mitä kuvit-
telin.”.
Opiskelija-aineistossa aika ennen ammattiopintoja sisältää peruskoulu-
opinnot, henkilöhistoriaa, kotitaustaa, koulutukseenastumisperusteen ja toi-
sen asteen opintojen valintavaihtoehdot. Nykyiset opinnot sisältävät arvion
itsestä opiskelijana, arviot opettajista ja luokkatovereista sekä maininnat
ammattioppilaitoksen ominaisuuksista. Aika opintojen jälkeen sisältää mai-
nintoja työelämästä, opiskelutavoitteita ja tulevaisuuden suunnitelmia, jotka
ovat sekä ammatillisia että henkilökohtaisia. Valtaosa opiskelija-aineiston
aikaan sidotusta liikepuheesta on sijoitettavissa kertomaan opinnoista, haas-
tattelunaikaisesta nykyhetkestä.
Ehtomatriisissa (Strauss ja Corbin, 1990; Strauss, 1991; Strauss, 1993;
Glaser, 1992) on mahdollista selvittää aineistossa havaittua liikettä ja yksit-
täisten tapahtumien yhteyttä laajempiin tekijöihin. Samoin ehtomatriisin
avulla on jäljitettävissä mahdollisten yhteiskunnallisten tekijöiden vaikutta-
vuus tapahtumien vaihtelevassa ja ainutlaatuisessa yksittäistapahtumista
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koostuvassa ytimessä. Matriisi muodostetaan sisäkkäin sijoitettavista kehis-
tä ja toiminnan ydinkategoria sijoitetaan tapahtumien keskiöön. Ytimelle
läheiset tekijät sijaitsevat ympäröivillä kehillä ja tutkittavaan ilmiöön välil-
lisesti vaikuttavat yhteiskunnalliset ja kansainväliset tekijät uloimmilla ke-
hillä. Tarkoituksena on paljastaa virtoja, joilla keskiöksi tunnistettu ilmiö
vaikuttaa ympäristöönsä ja tapoja, joilla ympäristö muovaa ydintä. Kuviossa
10. on havainnollistettu liikeaineiston sijoittaminen ehtomatriisiin.
Opiskelija-aineisto avattiin ensin, ja kun oli saatu riittävästi todistusvoi-
maa sille, että aineisto sisälsi ehtomatriisin kehiä läpäisevää liikettä, avattiin
opettaja-aineisto samalla tavalla. Avaamisen yhteydessä ehtomatriisin kehi-
en nimiä tarkennettiin. Opiskelija- ja opettaja-aineistot yhdistettiin ja jaettiin
matriisin osiin opiskelija, opettaja, luokkatoverit, oppilaitos, koulujärjestel-
mä ja koulutukseenastumisperuste sekä aika. Liikettä painottavan tarkaste-
lun ajallista syvyyttä saatiin parannetuksi, kun matriisitarkasteluun liitettiin
opiskelijan mennyt, nykyhetki ja tulevaisuus.
Ehtomatriisitarkastelussa on kyse useasta samanaikaisesta tapahtumasta.
Siinä systemaattisesti koetellaan sitoutumisen ydinkategorian kestävyyttä.
Kyse on myös eritasoisten ekologisten tekijöiden tunnistamisesta, jotka liit-
tyvät sitoutumisilmiöön. Matriisi perustuu liikesitaatteihin, jotka tuottavat
matriisille rakenteen, jossa sitoutumisen syitä ja seurauksia eritellään; siten
on tunnistettavissa matriisikehiä läpäisevä liike, joka voi olla lyhyttä tai
pitkää ja suuntautua sisäkehältä ulkokehille tai päinvastoin.
Aineisto avataan vaiheittain. Ensiksi keskitytään perustelemaan tarkem-
min niitä tekijöitä, joiden pohjalta matriisin ytimeksi on hioutunut opiskeli-
jan sitoutuminen tai sitoutumattomuus. Tästä edetään selvittämään opettajan









osuutta opiskelijoiden ominaisuuksien synnyssä ja sitä, miten opiskelijoiden
sitoutumattomuus ja sitoutuminen vaikuttavat opettajaan. Kolmanneksi kes-
kitytään opiskelijatovereihin, jotka myös edistävät tai ehkäisevät sitoutumis-
ta. Neljänneksi tavoitellaan oppilaitoksen ominaisuuksia, jotka niinikään
tuottavat tai haittaavat sitoutumista. Viidenneksi eritellään osasia, jotka op-
pilaitosta laajemmalla koulujärjestelmän ja koulutuspolitiikan kentällä liit-
tyvät opiskelijan sitoutumiseen. Metodologisessa mielessä tavoitteena on
matriisin avulla eristää tekijät, joiden voimin on muodostettavissa aineistoa
kattava substanssiteoria (Glaser ja Strauss, 1967; Strauss, 1987) opintoihin
sitoutumisesta.
Sisin kehä on opiskelijan sitoutuminen ja sitoutumattomuus
Sisusta ympäröivälle kehälle sijoitetaan opettaja
Keskimmäiselle kehälle sijoitetaan luokkatoverit
Toiseksi uloimmalla kehälle sijoitetaan ammattioppilaitoksen piirteet
Uloimmaksi kehäksi sijoitetaan koulujärjestelmä











6.1 Opiskelijoiden sitoutuneisuus ja
sitoutumattomuus
Opiskelijaryhmien heterogeenisuus
Tarinan juonen johdannoksi on sijoitettavissa puhe, jossa opiskelijat sekä
opettajat kiinnittävät opintoihin sitoutumiseen ja sitoutumattomuuteen huo-
miota opetusryhmän heterogeenisuuden kautta.
A7, 31, 424: ”Siis tää heterogeenisyys. Se on oikeestaan se ykkös.”
A13, 31, 425: ”on monenlaisia oppilaita.”
B2, 31, 426: ”täysin heterogeeninen luokka elikkä aivan laidasta
laitaan.”
E5, 34: ”tää oppilasaines on niin hemmetin kirjavaa.”
C7, 20, 202: ”meijän luokka on melekonen luokka, että löytyy mo-
nenlaista porukkaa.”
E9, 61: ” niitä on niit ylioppilaita ja niitä lukion keskeyttäneitä.”
Ammattioppilaitoksen opiskelijoiden koettu erilaisuus voidaan päätellä osit-
tain koulujärjestelmän valikointimekanismista johtuvaksi. Lukio-opintoja
tavoittelee yli puolet ikäluokasta, ja koulumuoto voi osittain valita opiskeli-
jansa. Ikäluokkien peruskoulussa menestymättömämpi osakohortti sijoittuu
ammatillisiin opintoihin, mutta erityisesti tämä väki pakkautuu ammattioppi-
laitoksiin. Tosin lukion laajentaminen kattamaan entistä suurempi osa ikä-
luokasta aiheuttaa sen, että myös lukioiden on valmistauduttava vastaanotta-
maan peruskoulussa ainoastaan kohtalaisesti menestyneitä. Kaikki perus-
koulussa pärjänneet eivät kuitenkaan hae lukioon hyvistä opiskeluedellytyk-
sistään huolimatta. Osa valitsee kiinnostuksensa perusteella ammattioppilai-
toksen. Lukiot ovat ainakin tähän asti pystyneet suojautumaan heikoimmalta
oppilasainekselta. Samoin eräät ammatillisten oppilaitosten linjat pystyvät
opiskelijavalinnassaan suosimaan hakijoita, joista ei erityistä haastetta ai-
heudu. Sen ohella, että opiskelijoita riittää lukioihin ja eräille ammatillisen
opetuksen linjoille karsittavaksi asti, on ikäraja paikoin tekijä, jolla linjoille
saadaan muita hivenen iäkkäämpiä ja siten kypsempiä opiskelijoita. Ammatti-
oppilaitoksissa paikkoja on hakijamäärään nähden kohtalaisen kattavasti,
joten eräät linjat, oppilaitoksen sijainnista ja työllisyystilanteesta riippuen,
vastaanottavat hyvin haasteellista opiskelija-ainesta. Lisänsä ammattioppi-
laitoksen opiskelijoiden koettuun erilaisuuteen tuo menestymishaitarin li-
säksi opiskelijoiden ikäero. Luokassa nuorimman ja vanhimman opiskelijan
ikäero voi olla enemmän kuin viisi vuotta. Lisänsä heterogeenisuuteen tuo
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kertautuva koulutuskysyntä ja peruskoulunaikainen segregaatio, kun aloitta-
neiden joukossa on niitä, jotka uudelleen sijoittuvat valtavirtaan.
B2, 31, 426: ”, siellä on siis seittemän ylioppilasta ja yksitoista
peruskoululaista ja parhaimmalla ylioppilaalla on neljä ällää ja
oliko m ja c ja 9.0 oli keskiarvo ja huonoimmalla peruskoulusta
tulleella oli 5.9 keskiarvo”
B8, 31, 432: ”Hirveen monta erilaista.”
A12, 31, 435: ”Tuli melkein ysin keskiarvolla. Ja sit siellä on semmo-
sia, että en oo ihan varma, että osaavatko lukea ja kirjottaa ja.”
A1, 32, 450: ”ja sit välillä tulee taas puolet ylioppilaita ja, ja sit hyvin
tunnollisia ryhmiä ja niissä on valtavasti eroja.
Opiskelijoiden erilaisuus on tyypiteltävissä kahtia, kun kyvyn, sopeutumisen
ja neuvotteluyhteyden akselit nivotaan yhteisen, runsaasti sitaatteja kattavan
heterogeenisuuden käsitteen alaisuuteen. Opettajien mielestä myönteisen
ääripään opiskelijat ovat A13, 32, 442: ”ykkösporukka”, A7, 32, 452: ”huip-
puja” tai ainakin E4, 23: ”paremmasta päästä”. Luokkatovereiden äänessä
on tunnistettavissa kateuden häivähdys niitä kohtaan, jotka pärjäävät ja
sopeutuvat. C12, 17, 182: ”ne ei välttämättä ymmärrä sitä systeemiä, missä
minä liikun jotakin, että millä tavalla mitenki rahhaa tehhään” ja C2, 15, 33
”kaveritkin itse asiassa pitää minua semmosena hirveenä nörttinerona suun-
nilleen, mikä guruilee kaikille ja on olevinaan näsäviisas.” Mutta ei luokan
parhaimmistoon kuuluminen ole ainoastaan negatiivinen ja kadehtimista
aiheuttava seikka. D7, 88, 812: ”, ni se kamu ku on sillee aika taitava niissä
kaikissa [LVI-töissä], se on niin, että se ossaa melekeen kaiken, että sille ei
piä paljon, ni mie kulen aina sen mukana. Se ku ossaa kaiken, ni ne [opetta-
jat] luulee tietysti, että mieki ossaan kaiken.”
Eräät opiskelijat tunnustavat suoraan kuuluvansa C9, 16,140: ”hyviin”,
jotka ovat päättäväisiä ja tekevät annetut tehtävät loppuun saakka. Heitä ei
juuri haittaa edes opintojen jakautuminen yhteisiin aineisiin ja työnomaisiin
harjoitteisiin. Jako teoreettisiin ja käytännönläheisiin oppiaineisiin koetaan
muutoin opiskelijoiden puheen perusteella irralliseksi. Huipuille opiskelu on
helppoa eikä kotitehtäviäkään juuri tarvitse tehdä, kun ne ehtii suorittaa jo
koulussa. Kokeisiin valmistaudutaan pikaisesti, mutta silti menestyminen on
taattua. Jo peruskoulu on sujunut mallikkaasti. Pärjääjät vaikuttavat nautti-
van menestymisestään, mutta pyrkivät itsestään leikkiä laskemalla välttä-
mään kavereiden kateuden kohteeksi joutumista. Opiskelija-aineiston 30
haastatellusta koulussa viihtyviä ja hyvin pärjääviä ovat jo peruskoulussa
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menestyneet, opintoalaansa ennen ammattiopintoja perehtyneet tai muita
hivenen iäkkäämmät opiskelijat, joilla voi olla taustanaan lukio-opintoja.
C2, 17, 13: ”opettaja niinku, että aha, sinä varmasti tajjuut nämä
kaikki, että otappa tästä tämmönen giljoona lisätehtävää ja puser-
rappa näitä sitte. [Asunut vanhempiensa kanssa Yhdysvalloissa.]”
C12, 15, 203: ”Eli erityisen hyvä. [23-vuotias, opiskellut lukiossa.]”
C9,16, 136: ”koulussa oon ihan hyvä tuossa ruuanlaitossa. Osaan
sen homman kyllä aika hyvin, [Peruskoulussa menestynyt.]”
C7, 16, 97: ”ei mun tarvi kauheesti lukea kokeisiin eikä mihinkään.
[Opiskellut lukiossa.]”
C15, 16, 240: ”paljo aikaan saava [Suorittanut kaupallisen alan
tutkinnon.]”
Kohtalaisesti menestyviä ovat E, 29: ”medelsvenssonit”, jotka E, 29: ”taap-
laa siinä sitten mukana ja tekee sen normaalin paketin.”. He eivät koe
erottuvansa joukosta ja kuuluvat mielestään C2, 12 : ”siihen sammaan
massaan, ku muutki.” Opettajien ja tovereiden tukea tehtävien tekemisessä
he tarvitsevat silloin tällöin. Tämä erottaa heidät huipuista, jotka eivät mui-
den apua tarvitse. Keskiryhmässä korostuu se, että oman ammattialan tehtä-
vät koetaan mielekkäiksi ja niissä voi näyttää osaamistaan. Sen sijaan yhtei-
set oppiaineet ovat joillekin opintojen alkuvaiheessa kynnys, jonka yli täytyy
ponnistella. Peruskoulun päättötodistuksen keskiarvo on kohtalainen: C, 14:
”Seitenneljä.”, C10, 62: ”se oli jottain seitenviis, seitenkuus.” tai C11,70:
”jottain seiskan pintaan”. Keskiverto-opiskelijoiksi itsensä kokevat pyrki-
vät osallistumaan opintoihin säännöllisesti eikä paikallaoloaikana kiinnosta-
viksi koetuissa tehtävissä velttoilla.
C10, 5, 68: ”, semmonen ihan suht koht.”
C1, 5, 69: ”hyvä en oo varmaan missään. Mut tota, kaikessa pärjään
jotenkin.”
C3, 18, 46: ”enemmän sitä käytännön alaa, ni semmoset on ehkä
parempii ollu.”
S,[S=Opisk. puheaineisto sitoutumisesta.]D5, 3, 24: ”Opiskelen ah-
kerasti.”
S, C5, 3, 29: ”kuunnellaan ja opiskellaan. Turhat poissaolot jätet-
tään pois.”
Opettajat arvioivat koulussa C12, 5, 712: ”keskinkertaiset” suurimmaksi
opiskelijaryhmäksi. Valtavirran toiselle reunalle sijoittuvat parhaat ja toisel-
186
le reunalle opiskelijat, jotka eivät pärjää tai eivät edes halua pärjätä. Kolmi-
jako hyviin, keskinkertaisiin ja huonoihin on opettajien puheissa toistuva
opiskelijaryhmän jaottelu. Erilaisuuden kohtaamisessa käytettyjä ratkaisu-
malleja yhdistää se, että opetettavien erilaisuus koetaan niin suureksi, että
yksittäisen opettajan on vaikea kääntää sitä opetuksessaan kaikkien osallis-
tujien eduksi.
E, 43: ”huiput, itseohjautuvat, ne aika pitkälti jää niinsanotusti
hivenen oman onnensa nojaan, (…). Sitten taas käytäntö on kyllä
sitä, että sieltä sitten se kaikein heikoin porukka, joka ei kykene
itseohjautuvuuteen, ni se jää myös osittain heitteille. (…), mutta aika
pitkälti käy sitten niin, että näihin keskitassoon opettaja aika pitkälti
sitte panostaa.”
E, 23-24: ”Mulla on semmonen periaate, että tässä on keskikohta eli,
eli päitä ei kärsi heittää käsittelemättä, että se on niinku tärkee. Mut
se just, että mikä vaikutus on, miten laajasti myö sitä, puhutaan
terävästä päästä, ni saahaan sitä paksummaks. Ni sil on aina imuvai-
kutus, et se on. Mut sit jos lähetään siitä, että myö satsattaan vain
tänne alapäähän, ni sillä ei oo paisumisvaikutusta sellasta.”
Hankalimmiksi opetettaviksi koetut A13, 111: ”Kakkosryhmän opiskelijat”
opettajat luokittelevat vältteleviksi ja haluttomiksi. Näihin ominaisuuksiin
kietoutuvat vielä oppimisen hitaus ja kaikkinainen osaamattomuus. Hitaat ja
innottomat ovat alati kärttämässä opettajan apua. Jopa opiskelun perusval-
miudet, äidinkielen tuottaminen ja ymmärtäminen, piirustusten lukeminen ja
piirtäminen sekä matemaattiset valmiudet, koetaan näillä opiskelijoilla riit-
tämättömiksi. Koulutyötä haittaaviksi eriteltyjen ominaisuuksien takia tentit
eivät mene läpi ja työt jäävät kesken, jos niiden tekeminen yleensä aloitetaan,
kun opettajat kokevat, että itseohjautuvuus on muihin opiskelijoihin verrat-
tuna puutteellista. Kerran näihin haluttomiin kyllästyneen opettajan on vai-
kea myöhemmin muuttaa asennoitumistaan, vaikka vastapuoli muutosta yrit-
täisi.
E, 16: ”, nytki ku tänä aamuna palautin kokeen, ni ei yhtään pistettä
ollu oikeen. Ei pistettäkkään ollu kokkeessa. Täys nolla.”
B8, 30, 407: ”esiliinan helmassa kiinni aina”
B13, 30, 410: ”Ei niinku hajuakaan, mikä on yhdyssana on.”
A7, 29, 402: ”Et ensin tuntu, tuntu vähän siltä, että onko se jopa.”
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Irvokkaimmillaan opiskelijat itse kokevat, että ovat hyviä vain D14, 33, 170:
”Nukkumisessa.”. Kommentin äänenpainoista tosin kuultaa hienoinen vas-
tarinta koulun antia kohtaan. Vain yksi haastateltu opiskelija ilmoittaa suo-
raan, että hän on D10, 34, 108: ”Huono.”. Menestymättömyydestä ja kiin-
nostumattomuudesta kertovien sanontojen kattava tarkastelu osoittaa, että
kaikki opetettavat eivät suostu opettajien heille antamien nimikkeiden alai-
suuteen. Haastavimmiksi koettujen opiskelijoiden arviot itsestään murtavat
opettajien arvioinnin jyrkkärajaisuuden. Monessa koulutehtävässä tai ai-
neessa voi olla huono, mutta silti voi pärjätä jossain mieleisessä, koulun
ulkopuolisessa puuhassa. Opiskelijat sijoittavat huonouden syyn joskus it-
seensä, mutta toisinaan huonous voi johtua luokkatovereista, voimallisesti
opettajasta, oppilaitoksen ominaisuuksista tai siitä, että opiskelee kiinnosta-
mattomaksi koetulla linjalla. Pätevyyden tunteissa on opiskelijoiden puhees-
sa selvästi havaittava voimakas vaihteluväli. Sitoutuminen muuntuu sitoutu-
mattomuudeksi ja taas sitoutuneisuudeksi kuukausien, viikkojen, yksittäisen
koulupäivän ja jopa yksittäisen oppitunnin aikana.
C2, 23, 22: ”se [joustava aloitusjakso] ei oo tasavertanen kaikille.
Siinä on tosissaan joitain semmosia, jotka ei kiinnosta. Ja tuota sitte
jotkut taas on ylivertasia jossain hitsauksessa. Mikä on jo pienestä
pojasta jo suunnilleen syntyny joku saatanan kolvi käessä.”
C7, 23, 99: ”joskus on vaan semmosta, ettei niinku yhtään vaan
kiinnosta koulunkäynti.”
C6, 23, 221: ”Jos joku aine ei kiinnosta ja sit siellä tunneilla ei jaksa
seurata.”
C14, 18, 238: ”riippuu nyt oikeestaan vähän päivästä ja tunneista ja
tollee.”
C10, 18, 149: ”toisissa aineissa mennee aika hyvin ja sit joissakkii
vähän huonommin.”
D14, 5, 72: ”Joskus ei tee oikeestaan ollenkaan mieli tehä mittään ja
joskus tekis taas ihan sikana mieli ihan sikana parantaa”
Päätelmä: Opiskelijaryhmät ovat heterogeenisia. Opettajien puheissa hete-
rogeeninen oppilasaines koostuu ykkösporukasta, medelsvenssoneista ja
kakkosporukasta.
Opintoihin sitoutuminen
Opettajat ilmoittavat yksittäisestä opiskelijasta kertoessaan perusakseleiksi
kyvyt, sopeutumisen ja neuvottelualttiuden, joka on sisällytettävissä sopeu-
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tumisen akseliin. Opiskelijoiden omasta puheesta paljastuu, että sopeutumi-
nen on osoitus sitoutumisesta. Sitoutumiseen päädytään, kun valittu opinto-
linja kiinnostaa tai kun linjalla on kavereita tai kiinnostuksen herättävä
opettaja. Kiinnostus alaan ja sitoutuneisuus opiskeluun on tekijä, joka opet-
tajien puheesta eristettynä oppilasaineksen heterogeenisuuden rinnalla jakaa
opetettavat kahteen ryhmään. Opiskelijoiden puheessa kiinnostuminen edel-
tää sitoutumista eikä ole ratkaisevasti kykyihin kiinnittynyt ominaisuus.
D14, 4, 192: ”jossain toisella puolella ei niinku, ei ois kiinnostanu
yhtään”
D11, 4, 130: ”No täällä jaksaa ollakkin välillä.”
D2, 3, 9: ”, mie tykkään kauheesti laittaa ruokaa”
C4, 5, 62: ”, ja tietysti innostusta pitää olla. Eihän sitä muuten
jaksasi käyvä.”
C9, 5, 141: ”,se kiinnostaa minnuu” C14, 5, 219: ”oon kiinnostu-
nut”
C11, 5, 180: ”, tota kyllähän se jos on kiinnostunu ite, ni sehän
vaikuttaa eniten”
Myös opettajat pitävät ratkaisevan tärkeänä opiskelijan kiinnostumista alas-
taan. Samoin opettajien puheesta käy ilmi, että kiinnostumista voi osoittaa
kyvyistä riippumatta. Sen sijaan kiinnostusta ja sitoutuneisuutta tulee opetta-
jien mielestä osoittaa vain oppilaitoksen ja opetussuunnitelman tavoitteita
kohtaan. Koulupäivän aikana koulun tavoitteesta poikkeavaan kohteeseen
suunnattu kiinnostus ja sitä seuraava sitoutuminen koetaan opiskelijan haas-
teellisuutena.
Alkup. E3, 18: ”, jos se tuntee ittesä, että hän on heikko, mutta jos on
kiinnostunu, eikö niin, jos se saahaan jollakin tavalla kiinnostu-
maan, että minä haluan oppia tämän. Sehän se on tärkeintä, että se
oppimis., se halu. Minä haluan oppia. (…) Mutta jos sillä ei oo haluu
siihen, ni eihän se väkisin mee se tieto päähän.”
Alkup. E2, 9: ”ne tietää, mitä ne haluaa, mikskä ne on siinä koulus-
sa.”
Alkup. E6, 37: ”Sitä vois niinku yleisesti sanoa, se onnistuminen
tulee aika pitkälle siitä, että on joku asiakokonaisuus, joka kiinnos-
taa”
Kiinnostuneet pystyvät sitoutumaan opintoihinsa. Sitoutuminen vaihtelee
ehdottomasta päättäväisyydestä alistuvaan sopeutumiseen. Sitoutumista osoi-
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tetaan mainitsemalla opinnot omassa elämässä merkittäviksi ja tärkeiksi.
Opinnot ovat vain yksi osa elämänkulun vaihetta, jossa irtaannutaan kodin
vaikutuspiiristä, seurustellaan, tavoitellaan työhön pääsemistä ja toteutetaan
erilaisilla kentillä oman elämän linjausta. Sitoutuneet sijoittavat opinnot
nykyisessä elämänvaiheessaan tärkeäksi tavoitteeksi. Ammattiopetuksen
kiinnostavuus, tärkeys ja hyödyllisyys ovat kerronnan perusteella tulkittavis-
sa sitoutumiseen johtaviksi syiksi.
D8, 7, 84: ”että sais koulun käyttyy ja töitä sais.”
D12, 7, 142: ”, perhe on myös tärkee ja sitte on tuota tää opiskeluki
on tärkeetä”
D2, 7, 18: ”Öö, no tietysti että saapi olla terve. Sitte että sais tän
opiskelun jälkeen työpaikan, ja tota perhe tietysti.”
D9, 6, 138: ”tulevaisuutta ajatellen, niin kyllähän se aika tärkee
on.”
D5, 6, 69: ”Pitäs saada jonkinnäkönen ammattikkii, ammattikkiin.
Hyvillä arvosanoilla jopa.”
Sitoutuneisuutta osoitetaan oppitunneilla ahkeroinnilla, aktiivisuudella, tun-
nollisuudella ja ennen kaikkea yrittämisellä. Nämä piirteet ovat sitoutumisen
seurauksia. Yrittäjät eivät ole aivan luokkien huippuja, he kun selvittävät
monet tehtävät vähäisin ponnisteluin. Luokan parhaimmat joutuvat ennen
pitkää kohtaamaan uusia aihealueita, ja silloin taitajienkin on turvauduttava
yrittämiseen. Yrittämisen tarkoituksena ei ole ainoastaan oppiminen vaan
myös halu osoittaa sopeutuneisuutta sillä, ettei opiskelijoille asetettuja ta-
voitteita kyseenalaisteta. Yrittämisen lisäksi ahkeroinnilla osoitetaan opetta-
jalle, että työskentelijässä on mallioppilaan ainesta.
C2, 12, 27, 36, 9, 8, 10: ”Yritän (…) yritän (…) yritän (…) yritän (…)
yritän, yritän”
C4, 12, 59: ”Yritän sen, minkä pystyy.”
C10, 12, 160: ”ja yrittää olla mukana ja jos vaikka ei tajjuu, ni
yrittää es”
D14, 9, 163: ”Ainakin yritän tehä ja yritän olla mahollisimman
hyvä.”
D2, 8, 11: ”Ni, minä yritän olla silleen ahkera”
D1, 8, 8: ”Koettamalla ahkeroida.”
Päätelmä: Opiskelijan kiinnostus ja sopeutuneisuus ovat osoituksia sitoutu-
neisuudesta opintoihin. Opintoihin sitoutuminen on opiskelijan päätös. Si-
toutuneisuus voi muuttua sitoutumattomuudeksi.
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Opintoihin sitoutumattomuus
Sitoutumattomat opiskelijat koetaan motivoitumattomiksi, soveltumattomiksi,
vetäytyjiksi tai häiritsijöiksi. Kuvauksen kohteen ääntä kuuntelemalla voi
havaita, että sitoutumattomuuden takana vaikuttaa kiinnostumattomuus. Se
ei ole vain opetettavan sisäinen ja hänen koti- ja vapaa-ajantaustaansa liitty-
vä ominaisuus, sillä opiskeluhaluttomuuteen vaikuttavat myös koulujärjes-
telmän, oppilaitoksen, opettajien ja luokkatovereiden piirteet. Systeemien
tuottama kiinnostumattomuuden syy sijaitsee joko ammattiopetuksen ulko-
puolella tai oppilaitoksessa itsessään.
C10, 24, 146: ”No, siis, no se oli sillee, että ku mie en oikeen tienny
ite mihin haen ja se, no opo laitto sitte mulle sen, kun se oli niin vaikee
silleen.”
C12, 24, 186: ”se on oikeestaan vähän sattumaa ja hetken mielijoh-
de, että miks olen täällä.”
C5, 24, 66: Tää on just se koulutuspakko, kun ei oo ammattii.”
D6, 25, 56: ”teoria ei oikeen kiinnosta, ei yhtään”
D12, 25, 141: ”yksinkertasesti ei kiinnosta [yhteiset oppiaineet].”
D11, 25, 125: ”Ne on niin kyllästyttäviä ne tunnit”
Sitoutumispäätöksen tekeminen on vaikeaa, kun ei opiskele alalla, jolle on
ensisijaisesti halunnut tai alanvalinta on vielä kokonaan päättämättä. Eräiden
alkuinnostus muuttuu sitoutumattomuudeksi, kun havaitaan, että opinnot
koostuvat voimakkaasti teoreettisina pidetyistä oppiaineista ja käytännöllis-
painotteisesta ammattityöstä, joitten ei nähdä liittyvän toisiinsa. Sitoutumat-
tomuuden seurauksia ovat omavaltaisten taukojen pitäminen ja aamumyö-
hästely. Koulupäivän aikana myöhästellään epämiellyttäviksi koetuilta oppi-
tunneilta. Myöhästely yltyy joillakin päivien poissaoloiksi. Oppitunneilla
sitoutumattomuus on toimintaa häiritsevää touhuilua, vetäytyvää uinailua tai
kavereiden kanssa höpöttelemistä.
D14, 26, 165: ”saatan aina joskus lähtee pois kesken päivän ja en
jaksa olla”
C6, 24, 91: ”Opettajat varmaan ajattelee, että mie oon aika villi
poika”
C3, 24, 37: ”Tietysti jonnii verranha nekkii [luokkatoverit] vaikuttaa
silleen jos silleesti ne on rupattelutuulella”
D6, 25, 63: ”Opettajat ehkä sitte, että joo joo, ne varmaan ajattelee,
että mie nukun kaikki tunnit”
191
Opintoihin kiinnittymättömyydellä saatetaan ilmaista, että elämässä on muu-
takin kuin koulunkäynti. Innokkaat ja menestyvät saattavat kokea opinnot
elämäntehtäväkseen. Tärkeimmän sijan elämässä voi kuitenkin saada oman
fyysisen kunnon ja yleensä terveyden vaaliminen, seurustelukumppanin etsi-
minen, perheen perustaminen tai työpaikan tavoitteleminen ilman toiselta
asteelta hankittua ammattipassia. Iäkkäämpien opiskelijoiden mielestä kave-
ripiiriin kuuluminen on ryhmän nuoremmille tärkeä tavoite. Kavereihin liit-
tyminen ja yhdessäolo törmää opettajan intresseihin ja opettaja tulkitsee
tuntienaikaisen suputtelun opetuksen häirinnäksi eli sopeutumattomuudeksi.
Opiskelija voi kokea oman harrastuksensa elämänsä merkittävimmäksi teh-
täväksi. Harrastuksen toteuttamista ei hillitse se, että opettaja ei sitä pidä
älyllisesti merkittävänä toimintana.
C6, 40, 464: ”Perhe, tyttöystävä ja, no, koulu varmasti.”
C9, 40, 463: ”no, terveys, perhe, ja koulunkäynti on siinä”
B4, 36, 486: ”jos joku on aivan ihanasti rakastunu ja se ei osaa pitää
suutansa kiinni.”
A1, 36, 484: ”ajatuksenkulku on hyvin paljon muualla ja. Vapaa-
ajassa ja siinä, että on hauskaa ja ollaan yhdessä ja puhutaan ja
jutellaan, mutta se työ, se on niinkun sivutuote.”
B7, 36, 485: ”keskiviikon jälkipäivät. Sillon ollaan oltu viihteellä, ni
se on torstai on yks semmonen päivä [kun myöhästellään ja ollaan
poissa]”
Opiskelijat sijoitettiin opettaja-aineiston avaamisen vaiheessa nelikenttään,
joka oli jaettavissa sitoutuneisiin ja sitoutumattomiin. Opiskelijoiden pu-
heesta käy ilmi, että periaatteessa opiskelijat hyväksyvät opettajien puhe-
massasta eristetyn kyvyn ja sopeutumisen akseleihin perustuvan nelikenttä-
jaottelun. Ryhmien puhetavoissa on silti tunnistettavissa silmiinpistävä ero-
avaisuus. Opiskelijat eivät sijoita itseään esimerkiksi vain menestyjäksi tai
motivoitumattomaksi, vaan ominaisuus saattaa siirtyä kentästä toiseen. Lii-
kuntatunnin menestyjästä voi tulla hitsauksen opetuksessa motivoitumaton,
ja vieraan kielen oppitunnilla vaikean tekstin äärellä oppija voi heittäytyä
soveltumattomaksi. Opettajien näkökulma kaventuu ja yksioikoistuu, mikäli
he arvioivat opiskelijaa vain oppiaineensa näkökulmasta. Näin eivät opiske-
lijat suinkaan tee, kun tilanteet vaihtelevat päivän aikana useaan otteeseen ja
he suhteuttavat itsensä niihin aina uudelleen ja uudelleen. Sama voimakas
liike ominaisuudesta toiseen toistuu, kun opiskelijat arvioivat sitoutumis-
taan. Se on muuttuva ja ulkopuolisille vaikutuksille altis ominaisuus. Tosin
eräiden sitoutuminen on vankkumatonta ja vakaata, toisten pysyvästi epätoi-
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voista ja välttelevää, mutta valtaosin sitoutuminen on muutosaltista. Opintoi-
hin kiinnittyminen vaihtelee erityisesti, kun puheissa käsitellään oppilaitok-
sen ainejakoisuutta.
C13, 13, 213: ”ei silleen tuo teoriapuoli iske oikein niin.”
D2, 28, 13: ”No, mulla ei niin hyvin niinku teoria jää silleen pää-
hän,”
D6, 28, 66: ”Tiistaipäivä kokonaan, koska se on koko päivä teoriaa,
ni jos mie aamulla tuun, ni mie nukahan. Sillee, tällee [näyttää],
nukun tossa pöyvällä ja ihan iltapäivään asti”
D5, 28, 45: ”mutta teoriassa sitte aika paljo on niitä lintsauksia.”
D9, 27, 106: ”Käytäntöö enemmän, ni siellä mie ylleensä opin mitä
opin.”
D1, 27, 3: ”Käden taidot on hyvät.”
D2, 27, 12: ”ja mulla kyllä mennee niinkun käytännössä paremmin
ku teoriassa.”
Yllä olevien sitaattien perusteella on pääteltävissä, että moni opiskelija ko-
kee yhteiset oppiaineet ja opetuksen teoreettisuuden sitoutumista haittaavak-
si tekijäksi. Tämä ei suinkaan koske kaikkia, sillä muutamat opiskelijat
kokevat teoreettisina pidetyt oppiaineet vahvuuksikseen ja ammattityöt vai-
keiksi. Opiskelijoiden joukossa on vielä niitä, joiden mielestä kaikki on
helppoa, ja toisia, joille melkein kaikki on vaikeaa. Opiskelijat ja opettajat
mainitsevat vielä yhden oppilaitoksen ominaisuuksista riippumattoman teki-
jän, joka vaikuttaa sitoutumiseen. Kummankin vastaajaryhmän mielestä opis-
kelijoiden kotioloilla on merkittävä osuus opintoihin kiinnittymisen edisty-
misessä ja ravistumisessa.
C10, S, 42, 480: ”No varmaan aika monet asiat silleen, että kotona
menee hyvin.”
D9, S, 42, 481: ”se on varmaan se, että perheen puolella mennöö
hyvin”
C11, S, 42, 485: ”riippuu tietysti kotioloistakkii”
D12, S, 42, 487: ”Voi olla sitten perhetilanteetti, jos perheessä on
huonot välit”
A4, 15, 171: ”, ni ne kotiolot on semmoset kun ne on.”
A6, 15, 173: ”äidin kanssa ei pysty asumaan, koska äidillä on sitten
erittäin suuret ongelmat kanssa.”
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Opettajien arvioissa opiskelijan kotiolojen ja elämäntilanteen vaikutuksesta
sitoutumispäätökseen on havaittavissa eriytyneisyyttä. Eräät opettajat tunte-
vat tarkasti opetettaviensa taustan. Tausta tiedetään ja tunnetaan, koska ko-
tona on vierailtu ja huoltajien kanssa on neuvoteltu useaan otteeseen. Sen
sijaan monessa lausumassa kotitilanteen tuntemista leimaa arvuuttelu. Sitou-
tumattomuuden syy sysätään kotioloihin niitä kuitenkaan sen kummemmin
tuntematta. Tällä tavalla suljetaan pois se, että sitoutumattomuus olisi oppi-
laitoksen ominaisuuksien aiheuttamaa, ja kiinnittymättömyydestä tehdään
opiskelijan ja hänen taustansa pahoinvoinnin ilmentymä. Vastaajien epävar-
muus paljastuu opiskelijoiden taustoista kertovien sitaattien ehdollisuudes-
ta.
A12, 15, 164: ”Et se muu ympäristö varmaan on semmonen, että se
ei tue tämmöstä opiskelua”
B3, 18, 208: ”On saattanu ehkä liikkua aika huonossa seurassa”
B10, 18, 204: ”et jos sitä [tukea] ei kotonta saa, niin jostainhan se
sen hakee.”
A4, 16, 189: ”kyl mä näkisin, et sieltä kotioloista se lähtee”
A2, 15, 170: ”se ei oo saanu tehdä juuri mitään [kotona]. Elikkä sen
huomaa täällä opetuksessaki. (…) , ku ei oo autojen kanssa ollu
tekemisissa, ei raktoreitten kanssa ollu tekemisissä, ni tuskimpa on
mopojenkaan kanssa tekemisissä”
B11, 15, 178: ”, että onko vanhemmat niinku semmosia, jotkaa
sanoo, että koulu on käytävä että.”
Sitoutumiseen vaikuttavat aiemmat koulukokemukset, työnsaantinäkymät,
alan kokeminen mieluisaksi ja itselle sopivaksi sekä oppilaitoksen, opettaji-
en ja tovereiden ominaisuudet ja opiskelijan ja hänen taustansa ominaisuu-
det. Varsinaisen päätöksen sitoutumisesta tai sitoutumattomuudesta tekee
kuitenkin opiskelija. Opettajat toivovat voivansa vaikuttaa sitoutumispää-
tökseen, mutta toteavat oitis, että opiskelijat eivät suostu siihen, vaan halua-
vat päättää itse.
Koulujärjestelmällä ja opettajalla on valtaa opiskelijaan nähden. Oppilai-
tokseen valikointimenettelyssä järjestelmän valta ilmenee siten, että se si-
joittaa osan opiskelijoista linjoille, joille he eivät ensisijaisesti ole hakeutu-
neet. Opettajan tehtäväksi on annettu toteuttaa opetussuunnitelmassa asetet-
tuja tavoitteita. Hän päättää, mitkä kappaleet kirjasta opiskellaan vieraan
kielen kokeeseen ja ketkä lähetetään asentamaan sähkökaapelit oppilastyönä
valmisteilla olevaan taloon. Valinnaisainetarjonnasta on jotain valittava, ei-
vätkä opiskelijat juuri voi vaikuttaa valitun oppiaineen sisältöön ja tavoittei-
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siin. Päätöksiä tehdään opetettavien puolesta. Se, mistä opiskelijat voivat
päättää, on oma sitoutuminen. Siksi he pitävät tiiviisti kiinni vallasta päättää
edes yhdestä omasta asiastaan.
C14, 30, 234: ”Et ei sitä kukaan muu pysty sanelemaan, että nyt
opiskelet. Jos ei ite halua ni.”
C13, 30, 216: ”No itehän siihen vaikuttaa kaikista eniten”
C3, 30, 40: ”se on itestä niin paljon kiinni.”
C8, 30, 113: ”, itestähän se tietysti riippuu.”
D7, S, 2, 11: ”No, itestähän se kaikki niinku lähtee.”
C12, S, 2, 14: ”Minä itse päätän”
C1, 41, 479: ”Sehän riippuu oikeestaan ihan minusta itsestäni. Totta
kai. Että haluunko minä.”
Päätelmä: Opiskelijan kiinnostumattomuus ja sopeutumattomuus ovat osoitus
sitoutumattomuudesta opintoihin. Opintoihin sitoutumattomuus on opiskeli-
jan päätös. Sitoutumattomuus voi muuttua sitoutuneisuudeksi.
Kaikkiaan sitoutumisen voimakkuus ja laajuus ei ole staattinen vaan vaih-
telulle altis ominaisuus. Se muuttuu paikan ja ihmisten vaihtuessa sekä ajan
kuluessa. Voimakas sitoutuminen ja päättäväisyys voi opintojen kuluessa
ravistua vastenmielisyydeksi koulua kohtaan. Alkuvaiheen kiinnittyminen
voi ajan kuluessa pirstoutua, kun joutuu luokkatovereiden karttamaksi tai
opettajan tölväisyjen kohteeksi tai kun opintolinja ei osoittautunutkaan toi-
veiden mukaiseksi ja alan työllisyysnäkymä on synkkä. Opintojen alkuvai-
heen vaeltelu ja irrallisuus voi kääntyä sitoutuneisuudeksi, kun opintoihin
tiiviisti keskittynyt, tuttu porukka kannustaa työskentelemään tai opettaja
neuvoo, ymmärtää ja antaa kiittävää palautetta.
Tutkimuksen aineistosta eristetty ja opiskelijoiden ominaisuuksista jalos-
tettu opintoihin sitoutumisen ydinkategoria on kaksiosainen. Ehtomatriisin
ydin on havainnollistettu kuviossa 11. Sitoutuneisuuden ja sitoutumisen
välisen halkaisijan rikkovat nuolet ilmentävät sitoutuneisuuden vaihteluvä-
liä. Opiskelijoiden puheen perusteella kiekko on suorastaan pyörimisliik-
keessä. Pyörimisvoimansa ehtomatriisin ytimen sitoutumiskiekko saa opis-
kelijan päätöksestä ja hänen henkilökohtaisista ominaisuuksistaan ja saman-
aikaisesti vaikuttavista kiekkoa ympäröivien ulkokehien voimista. Ulkoke-
hien voimat voivat olla samansuuntaisia tai toisilleen vastakkaisia.
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6.2 Opettajat opiskelijoiden sitoutumisen
edistäjinä ja ehkäisijöinä
Opiskelijat kohtaavat oppilaitoksen, luokkatovereiden ja opettajien ominai-
suudet samanaikaisesti. Kukin tekijä on sijoitettu matriisin rakennusosasena
omalle säteelleen. Opettaja on ratkaisuillaan myös sitoutumisen tai sitoutu-
mattomuuden aiheuttaja. Niinikään hän havaitsee ja kokee opiskelijan sitou-
tumisen ja sitoutumattomuuden seurauksia. Opettajien osuuden jälkeen sel-
vitetään luokkatovereiden ja oppilaitoksen ominaisuuksien vaikutus kiinnit-
tymiseen. Päätös sijoittaa opettajien toiminta ennen luokkatovereiden vaiku-
tusta ei tarkoita sitä, että opettajien toiminta kautta linjan olisi oppilasyksilön
kannalta merkittävämpää kuin toverien. Opettajat kohtaavat oirehtivia opis-
kelijoita, joita opetus ei kiinnosta. Opettajat kohtaavat myös opinnoista
kiinnostuneita opiskelijoita. He kehittävät strategioita selviytyä kokemas-
taan heterogeenisuuden haasteesta. Opettajaliikesitaatit on jaettu seuraavas-
ti:
A. Opettajien erilaisuus
B. Opettajat sitoutuneisuuden ja sitoutumattomuuden tuottajina
C. Opettajat sitoutuneisuuden ja sitoutumattomuuden kohtaajina.
A. Opettajien erilaisuus
Edellisessä osiossa havaittiin, että molemmissa puhujaryhmissä kiinnitettiin
huomiota opiskelijoiden erilaisuuteen. Samoin kumpikin osapuoli kiinnittää
Kuvio 11. Heterogeenisen opiskelijaryhmän yksittäisen opiskelijan
työskentelyn vaihteluväli sitoutunut–sitoutumaton ja sitoutumisen













huomiota opettajien erilaisuuteen. Erilaisuus ei ole vain opettajayksilöiden
välisiä eroja vaan myös yksittäinen opettajan vireys, mielentila ja opetusme-
netelmät vaihtelevat.
B4, 34, 467: ”Voi vitsi, ku se riippuu päivästä ja se riippuu, millä
tuulella minä oon”
A13, 34, 468: ”mekin ollaan ihmisiä ja mekin ollaan erilaisia”
D6, 21, 211: ”joittenki opettajien kanssa oon tosi hyvissä väleissä”
D6, 21, 214: ”, jotkut alkaa naputella sormiansa ja jotkut sitte
mennee ihan punaseks ja ruppee huutamaan.”
C9, 22, 234: ”kyllä ne ottaa [opiskelijan] huomioon. Toiset ottaa
enemmän ja toiset vähemmän”
C3, 22, 222: ”teknisessä piirtämisessä. Siinä se on taas niinku rau-
hottanu sitä tahtiinsa vähän,”
Opettajat kertovat itsestään opettajamaisesta ja ohjaajamaisesta katsanto-
kannasta. Piirteet eivät ole toisiaan poissulkevia vaan kumpaakin lähesty-
mistapaa on havaittavissa opettajan kertoessa itsestään. Opettajuus- ja oh-
jaajapuheen ääripäihin sisältyy se, että opiskelijan haasteellisuuden kohda-
tessaan opettaja voi kokea itsensä neuvottomaksi, yrittäväksi, taitavaksi,
rutinoituneeksi tai turhautuneeksi. Rutinoitumisen opettajat arvioivat vielä
myönteiseksi ominaisuudeksi, mutta se voi äärimmillään olla väylä, joka
johtaa turhautuneisuuteen. Ominaisuudet on eristetty nelikentästä, jonka
horisontaaliakselina on opettajan osaavuus ja osaamattomuus ja vertikaali-
akselina halukkuus tai haluttomuus opiskelijan tukemiseen. Opettajaominai-
suuksien heterogeenisuus on tunnistettavissa kunkin yksittäisen opettajan
haastattelussa. Seuraavat todennussitaatit on poimittu 879 sitaattia sisältä-
västä aineistokansiosta, johon on kerätty opettajien arvioita itsestään. Sitaa-
teista voi havaita, että opettajienkaan ominaisuudet eivät ole staattisia.
Opettaja A1
Neuvoton: ”en oo keksiny oikeen konstia (…) löin kirveeni kiveen”
Yrittävä: ”me on yritetty silläkin tavalla, että hänet on niinku siirretty
ammattimiesten mukaan”
Taitava: ”kyl se pittää niinku asiallisesti, huutamatta, kiihtymättä
asiat esittää”
Rutinoitunut tai turhautunut: ”, mut silti puheissaan [opiskelija] on
niin maalarimestari, ku olla ja voi. Se kyllä pikkusen keittää.”
Opettaja A2
Neuvoton: ”ei varmasti valmiudet riitä”
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Yrittävä: ”sitä täytyy päivittäin vain yrittää sille puhuu”
Taitava: ”Vaikka minä joskus kovastikkii sille sanon sille, mutta
sitten mie vetäsen vähän takasi niinku huumorii.”
Rutinoitunut tai turhautunut: ”Eivätkä näytä, että hyö ois kiinnostu-
nu. Sehän se on se turhauttavin.”
Opettaja A3
Neuvoton: ”sitä oli vähän ku sormi suussa”
Yrittävä: ”mä yritän aina, ninkun aina ettiä jotain, mikä on heitä
itteesä lähellä”
Taitava: ”Et tuota semmosella asiallisella suhtautumisella oon yleensä
saanu niinku tilanteen laukeemaan.”
Rutinoitunut tai turhautunut: ”mulla on ihan niinku, sanotaan nää
tämmöset rutinoituneet toimenpiteet,”
Opiskelijat puolestaan arvioivat opettamisen osaamisen merkittäväksi teki-
jäksi opettajien erilaisuuden kirjossa. Opetustaidoiltaan oivallisena pidetty
opettaja hallitsee opetettavan aineksen sisällön ja pystyy kertomaan keskei-
set kohdat ymmärrettävästi kuulijoilleen. Myönteinen opettaja neuvoo ja
auttaa tehtävien tekemisessä ja tietää opettamansa alan työelämässä käytetyt
niksit. Hän ei teetä tehtäviä väkisin, mutta on silti vaativa ja tarkka ja pitää
opetusryhmänsä ojennuksessa. Myönteisenä pidetyllä opettajalla on aikaa
neuvotella opiskelijoiden kanssa ja halua oppia tuntemaan heidät ja olla
tasapuolinen. Ennen kaikkea pidetty opettaja on ymmärtäväinen. Hän on
iloinen, rento, mukava, huumorintajuinen, pitkäpinnainen, ei kyttää, mutta
jaksaa innostaa ja kannustaa.
Opettamisen osaaminen:
D9, 44, 405: ”Semmonen, että joka sillee ossaa hyvin opettaa”
D14, 44, 417. ”no, opettaa sen kuuluvan asian silleen, että tajjuu.”
D45, 45, 446: ”, joka ossaa asian sannoo ymmärrettävästi.”
C7, 14, 130: ”ja sitten pitää hallita se asia, mitä opettaa.”
Neuvottelualttius:
C5, 27, 261: ”siis kuuntelevat oppilasta ja auttavat, jos on jottain
ongelmia.”
C10, 26, 244: ”tullee niinku oppilaitten kanssa toimeen.”
C11, 27, 265: ”että oppillaattin vois vähän sannoo”
D7, 50, 490: ”tullee juttelemaan kaikkee”
Ymmärtäminen:
C2, 1, 7: ”Hyvin mukava ukkeli.”
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D12, 53, 512: ”jos on jottain henkilökohtasia asioita, ossaa ymmär-
tää.”
C14, 3, 31: ”semmonen ymmärtäväinen”
C15, 3, 32: ”ei silleesti ala nipottaa pienistä asioista.”
C10, 3, 34: ”ei kovin helposti niinku suutu”
Erilaisista opettajista kertoessaan opiskelijat kiinnittävät varovaisesti huo-
miota opettajan kielteisiin piirteisiin. Opettaja ei osaa opettaa tai ei edes
opeta. Hän vaatii liikaa, etenee liian nopeasti tai juuttuu kaavamaisuuteen.
Esitys on niin vaikeaselkoista, että siitä ei saa selvää. Kärkevimmillään
opiskelijat sanovat suoraan, että opettajan taidot eivät riitä. Neuvotteluhalu-
ton opettaja ei kuuntele, hänen kanssaan on vaikea tulla toimeen tai hänellä
on ilmiselvä rankkausjärjestelmä suosikkeineen ja silmätikkuineen. Ymmär-
tämätön opettaja niuhottaa ja kyttää, huutaa ja kiroilee, on hermostunut ja
kireä. Hän vaatii kohtuuttomia suorituksia ja valvoo työn tekemistä haukan-
katsein.
Opettamisen osaamisen puutteet:
D11, 46, 453: ”Se niin sekavasti kertoo, että mie en aina tajjuukkaan
aina, mitä pitää tehä silleen.”
D3, 46, 460: ”,hää jos jatkuvasti istuu vaan kopissa ja sillee.”
D7, 47, 470: ”Tää menee tähän ja tuo tuonne ja tuo tuonne [koneen
osat] ja ku se [opettaja] lähtee pois, ni eihän siitä tajjuu mittään.”
D9, 48, 475: ”se ajatteli, että opetetaan kunnolla perusteellisesti,
että kaikille mennee selekärankaan asti se tieto. Että istuttiin luokas-
sa ja se saarnas vielä moniaita asioita siellä tunnista toiseen.”
Neuvotteluhaluttomuus:
C15, 31, 277: ”Sitte, ku kyssyy, ni eivät sano mittään.”
D6, 55, 531: ”se ottaa alussa heti pari silmätikkua ja tällee ja sit niitä
koko ajan simputtaa ja laittaa kaikki paskamaisimmat hommat ja
tälleen.”
C7, 31, 278: ”meillä on pari semmosta tyttöä, jotka tuskin viittaa
koskaan ja opettajat ei ees huomaa, jos ne on poissa”
Ymmärtämättömyys:
D8, 38, 344: ”Pitäs puhhuu vähän siivommin.”
C10, 8, 68: ”, mutta aika helposti niinku hermostuu.”
C11, 11, 99: ”No, just semmonen, että ei oikeen ymmärrä”
D5, 54, 515: ”Jotta ne ymmärtäs tuotannii oppilaanki näkökulman,”
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Opettajien kertomuksissa opiskelijat sijoitetaan jäykästi kuuluvaksi tietyn
yksittäisen ominaisuuden alaisuuteen. Tämä kertomusten jäykkyys ja jousta-
vuus on havaittavissa, kun kuvauksen kohteena ovat opettajien ominaisuudet
pääakselistossa osaava–osaamaton ja ymmärtäväinen–ymmärtämätön. Opis-
kelijat sijoittavat opettajat melko kategorisesti osaaviksi tai osaamattomiksi,
neuvotteleviksi tai neuvottelemattomiksi, ymmärtäväisiksi tai ymmärtämät-
tömiksi. Sen sijaan opettajien tarinointi itsestään tuo esiin monipuolisemman
näkökulman. Kun opettaja havaitsee opetustapansa sopivan kohderyhmälle,
hän kokee itsensä taitavaksi. Opiskelijoiden haluttomuus kohdataan sitkeällä
yrittämisellä tai rutiinilla, joka voi kääntyä turhautuneisuudeksi tai jopa
neuvottomuudeksi. Kaikkiaan omaa olemista, opettamista ja opiskelemista,
kokija kuvaa käyttämällä ulottuvuuksien vaihteluväliä kattavammin kuin
kuin vastapuoli.
Päätelmä: Opettajat kuvaavat itsensä tilanteesta riippuen neuvottomiksi,
yrittäviksi, taitaviksi, rutinoituneiksi tai turhautuneiksi. Opiskelijat korosta-
vat opettajan ymmärrettävää opetusta ja ymmärrystä opiskelijaa kohtaan.
Kuviossa 12. on havainnollistettuna opettajan opiskelijaa ymmärtävän
suhtautumisen ja ymmärrettävästi annetun opetuksen vaihteluväli opiskeli-
jan sitoutumisen ja sitoutumattomuuden ympärillä. Ulkokehältä sisäkehälle
Kuvio 12. Opettajan ote vaikuttaa opiskelijan sitoutumisprosessiin.










osoittava nuoli ilmentää opettajan vaikutusta sitoutumisen vahventumiseen
tai heikkenemiseen. Ytimestä ulospäin suuntautuva nuoli kuvaa opiskelijoi-
den sitoutumisen ja sitoutumattomuuden seurauksia, jotka opettaja havaitsee
ja joihin hän reagoi.
B. Opettaja sitoutuneisuuden ja sitoutumattomuuden tuottajana
Opettaja ei voi tehdä sitoutumispäätöstä opiskelijan puolesta, mutta hän voi
tukea orastavaa sitoutumista ja jopa edesauttaa haluttomuuden kääntymistä
kohti kiinnittymistä. Kiinnittymistä edesauttava opettaja on opiskelijoiden
mielestä ymmärtäväinen, yksilöllistävä, selkeä, itse motivoitunut työhönsä,
neuvotteleva, tavoitteita joustavasti soveltava, yrittävä, opastava, huumorin-
tajuinen, mukava, kannustava alansa asiantuntija. Kaikkiaan opettajan sitou-
tumista edistäviä ulottuvuuksia on opiskelija-aineistossa mainittu useita kym-
meniä. Tiheimmin puhujat korostavat opettajan ymmärrettävää opetusta ja
opiskelijaa ymmärtävää olemusta. Toinen taajaan korostettu piirre on ope-
tuksen yksilöllistäminen. Ulottuvuudet ovat, opetuksen yksilöllistäminen
mukaan lukien, sijoitettavissa ymmärtämisen ominaisuuden alaisuuteen.
Ymmärtäminen on opiskelijan tilanteen ymmärtämistä ja myös ymmärrettä-
vän opetuksen tarjoamista.
D2, 38, 406: ”jaksaa niinku ymmärtäväisesti sillee opettaa,”
D10, S, 10, 98: ”Huumorintajunen ja joka ymmärtää silleen, että jos
ei osaa”
C4, S, 10, 99: ”Semmonen, joka ymmärtää”
C14, 3, 31: ”Semmonen ymmärtäväinen”
C13, 3, 36: ”ymmärtää asioita ”
D8, 446, 45: ”ossaa sannoo asian ymmärrettävästi”
D5, 45, 428: ”, jotta ei tarvii niinku tuolla tuntiloikkii istuu vaan,
jotta ei mittään ymmärrä.’’
Kokemaansa sitoutumattomuuden haastetta opettaja yrittää ratkaista opetus-
ta henkilökohtaistamalla. Yksilöllistämisen koetaan onnistuvan sitoutunei-
den kanssa. Opintoihinsa kiinnittyneille oppimisvaikeuksisille tarjotaan tu-
kiopetusta ja opastusta tehtävien tekemisessä, heille laaditaan sovellettuja
tavoitteita ja koetehtäviin lisätään tunnistamisosioita. Näitä opiskelijoita ei
tarvitse enää kannustaa opintoihinsa. Eräät heistä ovat päättäneet kiinnittyä
jo ennen kouluun tuloaan. Yksilöllistämällä opetustaan opettaja yhä vahven-
taa kiinnittymistä.
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B8, 66, 935: ”erilliset tenttikysymykset, erilaiset kokeet”
B3, 66, 937: ”teen hänelle toisentyyppisen [kokeen].”
B1, 77, 1086: ”niin kauan harjotellaan, että opitaan”
A14, 77, 1088: ”, tai tullee näitä oppimisvaikeuksia, ni tukiopetusta
järjestetään,”
D11, 38, 408: ”Oppiski niinku paremmin, ku opettaja pystys niinku
vaikka yksitellen sillee.”
D5, 38, 426: ”yrittää mahollisimman yksilöllisesti opettaa.”
Sitoutuneet opiskelijat ovat auliita neuvottelemaan opettajan kanssa. Tämä
lisää opettajan innostusta ja johtaa myönteiseen kehään, jossa innokas ohjaa
tehtävästä kiinnostunutta. Neuvotteluhakuisuus ei ole ainoastaan opiskelijan
alttiudesta riippuvaista. Opettaja voi työtä tehdessään olla korostamatta ryh-
mäkeskeistä lähestymistapaa olemalla itse aktiivinen henkilökohtaisten neu-
votteluiden ja keskusteluiden aloittaja. Opettajien herkkyydessä havaita ope-
tettaviensa mielentiloja ja niiden muutoksia on suuria eroja.
E, 7, 52, 454: ”Siellä jutellaan kaikkien kanssa, että mikä masentaa,
ku siellä joku on pää nuokallaan, että onko joku nyt hankalasti. Joo,
ja ne yleensä sannoo, ett, joo, vituttaa vähän nää hommat ja. Se voi
olla kotona ja missä se on. (…) Se, niinku tuntee, että ne on niinku
välitettyjä.”
E, 3, 58, 514: ”No sitten minä, kun olin luokanvalvoja, ni haastatte-
lin sen, kuule, ja ai että, ku se pääs kahen kesken juttelemaan, ku se
kerto. Silläki oli vanhemmat eronnu. Sitten se oli yhtenä viikonloppu-
na isänsä kanssa käyny kalassa, ja kuule, ku se kerto, miten ison
hauen sain. Herran jumala, ku se oli intoo täynnä se poika siinä. Ku
se sai mulle kerrottua. Sain semmosella virvelillä semmosen kalan.
Ni, se tuntu, että silleki kaverille se autto paljo.”
E, 4, 57, 503: ”mitä noppeemmin sinä opit opiskelijan tuntemaan, ni
sitä lähemmäks sinä pääset ja. Ja mitä lähemmäks pääset, ni sillon
alakaa tapahtuu se oppiminen.”
Opetuksen yksilöllistäminen ei ole helppoa, kun vastassa on sitoutumaton
opiskelija. Opettaja yksilöllistää, mutta vastapuoli ei halua opastusta. Kriit-
tinen kohta yksilöllistämisen onnistumisessa on tavoite, jota kohti työskente-
ly tapahtuu. Motivoitumattomien ja soveltumattomien kohdalla yksilöllistä-
minen onnistuu, jos opettaja pystyy saamaan tietoonsa sitoutumattoman
opiskelijan omia kiinnostuksen kohteita. Hankaluutena tässä on se, että opis-
kelijan kiinnostus voi kohdentua tavoitteeseen, joka ei ole oppilaitoksen ja
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opintolinjan tavoitteen mukainen. Opettaja joutuu puun ja kuoren väliin:
asettuuko hän tukemaan opiskelijaa saavuttamaan oman tavoitteensa vai
pitäytyykö opettamaan niitä aihealueita, jotka on opetussuunnitelmassa mää-
ritelty.
A6, 78, 1101: ”Hänelle tavallaan suodaan tietynlaisia erivapauksia
siitä ihan hänen omistaan.”
B3, 78, 1102. ”tarvitsee tukitoimenpiteitä, että jaksaa tulla kouluun”
A5, 78, 1115: ”oppilas niinkun siinä tapauksessa hän niinku ite
määrää sen, että mihin suuntaan sitä pitää (…) muuttaa.”
A6, 76, 1074: ”ei halua mennä saliin. Okei. Opiskelija ei mene salille
ja tehään jotain muuta.”
Valittuaan puun ja kuoren välisen nilakerroksen opettajat käyvät varovaisik-
si ryhtyessään toteuttamaan opiskelijan henkilökohtaista, valtavirrasta poik-
keavaa tavoitetta. Kaikille kollegoillekaan ei paljasteta tavoitteen uudelleen-
asettelua, vaan tieto kerrotaan vain harvoille ja uskotuille. Tähän opettajan
omaan piilo-opetussuunnitelmaan tukeudutaan, koska oppilaitoksen eri ta-
hoilta annetaan palautetta, jolla virallisen opetussuunnitelman tavoitteista
poikkeajaa yritetään saada takaisin ruotuun. Opiskelijoiden enemmistö ko-
kee etunsa loukatuksi, kun opettaja käyttää harkintaansa ja yrittää vaivihkaa
tukea vaikeuksiin ajautunutta. Tähän ansaan opettaja joutuu astumaan, kun
hän ei voi luokassa paljastaa perusteita, joilla hän asettaa eräiden edut ope-
tussuunnitelmaakin ensisijaisemmiksi. Kollegoiden joukossa koetaan ole-
van niitä, joille joustavia ratkaisuja ei voi kertoa. Oppilaitoksen johdolle
kartetaan paljastamasta piilotavoitteita. Opettaja on asetettu toteuttamaan
opetussuunnitelman tavoitteita ja hänen tulee olla lojaali palkanmaksajal-
leen ja toteuttaa tehtävää, johon hänet on asetettu. Siksi oppilaitoksen joh-
dolle ei käydä markkinoimaan poikkeaviksi, mutta tilanteessa tarkoituksen-
mukaisiksi arvioituja menetelmiä. Oppilaitoksen johdon koetaan ajattelevan
erikoistilanteissa toisin kuin opettaja. Voimakkaasti opiskelijan etua käy-
dään ajamaan, kun hänet on opittu tuntemaan hyvin ja siten havaittu hätä,
johon opetettava on ajautunut. Opiskelijan ymmärtäminen voi viedä opetta-
jan melko kauas perinteisestä opettajanroolista.
B2, 147: ”No, opiskelijoiden käsitys on ainaki, että se nyt on semmo-
nen huuhaatapaus, että minkä takia se roikkuu täällä, että eik sitä voi
laittaa pois, että ku ei tajua olla koulussa ja nii edelleen.”
A6, 45: ”, mut sit siellä on myös tällästä, että, että että, että ne
[luokkatoverit] kokee sen, että miten se nyt taas voi tulla, jos se on
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monta kuukautta ollu poissa. (…) Ja opettajille nin periaatteessa
pyritään nyt kertomaan nää tällaset [opiskelijan sitoutumattomuu-
den syyt], tämmöset näin jossain määrin, mutta sitten on joitain
asioita, mitä ei, ei välttämättä kerrota”
A5, 40: ”Jos et tee tätä, nin tiet tai eli ei voinu ite niinku se oppilas ja
opettaja keskenään sopia. (…) , ni toisilta linjoilta heti sanottiin heti
että, jaha,”
A9, 75: ”on minun moraali ollu vähän tiukoilla siinä, että kun on
sata poissaolotuntia ja opintotukikeskukseen pitäs ilmoittaa, niin
siinä on pikkusen tullut lipsuttua.”
Opiskelijan katsantokannasta sitoutumista edistävä opettaja on ymmärtäväi-
nen ja läheinen. Sitoutumista edistävän opastavan opettajan ominaisuuksissa
korostuvat lämminhenkisyys ja opiskelijasta välittäminen. Hän saa kiinnos-
tumattomatkin ajoittain tarttumaan oppimistehtäviin taidokkaalla lähestymi-
sellään, jossa korostuu huumorin käyttö ja se, että opettaja ei alituiseen
korosta oppimisen ensisijaisuutta.
D9, S, 8, 88. ”Nytte on semmonen rento, huumorintajuinen mies,
aika mukava opettajaks, ei se mikään karmee oo”
C6, S, 8, 91. ”reilu ukko.”
C8, S, 8, 92: ”kauhheen rento se meininki, että ei ollu mittään
nipottamista.”
D14, S, 10, 100: ”jolle uskaltaa käyvä puhumassa sitten, just ongel-
mistaan silleen,”
C3, 44, 510: ”jos on hyvä opettaja semmonen ja asia on kiinnostava,
ni sitte se kyllä aika hyvin menee.”
Eräät opiskelijat ryhtyvät auliisti työhön, kun opettaja opastaa työskentelys-
sä henkilökohtaisesti. Toiset sen sijaan karttavat työntekoa. Joukossa koe-
taan olevan niitä, joille on alinomaa sanottava, E7, 43: ”että nyt otat tämän
siveltimen ja nyt tuosta tuon levy ja täs on maalia. Nyt laitat sen sille levylle,
ja sit se laittaa sen levylle ja sen jäläkeen ne ei tee mittään. Sit sanot, ota
tämä tästä näin ja”. Yksilöllistämisen vaikeus on havaittavissa myös yritet-
täessä korjata opiskelijoiden tilannetta ja luoda tai vahventaa sitoutumista
laatimalla heikoille tai paljon poissa olleille henkilökohtainen hoito- ja
kuntoutussuunnitelma. Heikot sitoutuneet eivät sellaista itselleen halua, jos
suunnitelma osoittaa yksilön erilaisuuden kiinteässä toveripiirissä. Sitoutu-
mattomien kieltäytymisen syy on erilainen. He eivät ole vielä kiinnittyneet
oppilaitoksen toimintaan tai kiinnittyminen on jo pettymyksien vuoksi ravis-
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tumassa. Näistä lähtökohdista on varsin ymmärrettävää, että virallinen, oppi-
laitoksen opetussuunnitelmaan perustuva opetuksen henkilökohtaistaminen
ei tuota opettajien toivomaa tulosta sen kummemmin kuin muukaan opetus.
Henkilökohtaisen opetussuunnitelman hyväksyy opiskelija, joka arvioi, että
se hyödyttää häntä opinnoissaan. Henkilökohtaisen opetussuunnitelman
mukaan opiskelemisesta jää maininta tutkintotodistukseen ja opettajat arvi-
oivat sen vaikuttavan työnsaantimahdollisuuksiinkin.
A12, 71, 998, 1009: ”, no henkilökohtainen opetussuunnitelma ois
ihan ehdoton. (…) Tälle pojallekin, tälle kenestä kerroin alussa, nin
mä olen henkilökohtasta opetussuunnitelmaa, mutta hän ei lämmen-
ny ajatukselle.”
A7, 71, 1002: ”mutta tämä tyttö ei oo ainut, joka ei oo sellaista
halunnut. (…) Minähän en semmosia hullun papereita ota.”
Päätelmä: Opettajan ymmärtäväisyyden koetaan edistävän opiskelijan si-
toutumista.
Opettajan koetaan haittaavan sitoutumista tai lahottavan jo syntynyttä
sitoutumista sellaisilla ymmärtämättömyyden piirteillä kuin välinpitämättö-
myys, neuvotteluhaluttomuus, valittaminen, kohtuuton moittiminen, nipotta-
minen, syrjiminen, ylimääräinen hoputtaminen, huutaminen, kiroileminen,
massiivinen pitäytyminen rintamaopetuksessa, opetustaidon puutteet, kyt-
tääminen, silmätikun valitseminen, kireys ja saarnaavuus. Sanonnoissa ko-
rostuu, että opettaminen on perusasetelmassaan myös ryhmän hallitsemista,
jossa yksilön erilaiset oppimistyylit ja kiinnostuksen kohteet eivät kaikki tule
huomioon otetuiksi. Sitoutumista haittavat oppitunnin jäykkä, saman kaavan
mukaan toistuva rakenne ja opetuksen teoreettisuus, jolla opiskelijat tarkoit-
tavat sitä, että opetuksessa käytetään heille vieraita käsitteitä ja opiskelu
tapahtuu pulpetissa istuen, jolloin kuulijoilla on vain vähän mahdollisuuksia
itse aktiivisesti osallistua tekemisen suunnitteluun ja kokeilla osaamistaan.
Kuulijat jäävät tällöin opetuksen passiivisiksi vastaanottajiksi. Merkitykset-
tömyyden kokemus syntyy myös, kun opettajan opetuksen koetaan liialti
nojautuvan siihen, että opiskelijat tekevät kaiken itse.
D9, S, 17, 198: ”pelekällä teorialla opettaat”
C2, S, 16, 191: ”lattaa vaan monisteita, että kirjottakaapas tästä.
Semmosia on.”
C15, S, 16, 189: ” on semmosia, jotka niinku sannoo vaan, että
tehkää nyt se.”
C5, S, 16, 194: ”lätkäs vaan lapun kouraan, ja että tehkääpäs. Ei
opetettu niinkun.”
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C4, S, 15, 173: ”Oli meilläki eka vuonna oli semmonen opettaja, joka
just luki kirjasta ihan tarkalleen.”
Opetuksen yksilöllistäminen ei tehoa kaikkiin, mutta yksilöllistämättömyys
ainakin ajaa entistä useampia opiskelijoita vaikeuksiin. Välinpitämätön opettaja
toteuttaa opetuksensa niin kuin on tottunut tekemään, eikä suhteuta tekemis-
tään kunkin opiskelijaryhmän tai -yksilön ominaisuuksia vastaavaksi. Ope-
tus koetaan tällöin liian nopeasti tai hitaasti eteneväksi, minkä seurauksena
kiinnostus opetuksen seuraamiseen vähenee. Samoin aiheesta toiseen siirty-
miset tapahtuvat liian hyppäyksenomaisesti eikä opiskelijoiden palautetta
työskentelytavan muuttamisesta kuunnella. Kun opettaja on välinpitämätön,
ryhmässä reagoivat ne, jotka kokevat jäävänsä heitteille. Oireilemisellaan he
ajautuvat opettajan kielteisen huomion kohteiksi. Opettaja on kärkäs vastaa-
maan kokemaansa sopeutumattomuuteen negatiivisesti. Opiskelija havait-
see opettajan kielteisyyden ja päättelee opettajan olevan hankala, kuuntele-
maton ja ymmärtämätön, mikä edelleen heikentää sitoutumista.
C3, S, 174: ”Se opetti vähän liian kiireellä ja noppeesti”
C15, 37, 392: ”Sitte ku kyssyy, ni eivät sano mittään.”
D7, 37, 395: ”Että ko ne mennee aina vähän sillee, vähän ku alakaa
tajjuumaan, ni lähtee sitte toiseen aiheeseen.”
C2, 37, 386: ”lato niitä monisteita siihen heittimelle”
Myös opettajien puheesta on havaittavissa mainintoja opetuksen heikosta
kohdentamisesta vastaamaan kuulijajoukon ominaisuuksia. Välittämättömyys
ja opetuksen yksilöllistämättömyys mainitaan useammin kollegan ominai-
suuksina kuin omina. Yksilöllistämistä sanotaan vaikeaksi, kun joukossa on
niitä, jotka eivät laske opettajaa lähelleen. E, 8, 64, 559: ”Niillä on jo mopo
keulinu siellä kotona, ja ne tullee tänne, ni ne on ku vasikat kevväällä.”
Tämä voi johtaa opettajan kyllästymiseen ja turhautumiseen eli tilanteeseen,
jossa hän kokee, ettei ammattitaito enää riitä. Omien kykyjen riittämättö-
myyden tunne aiheuttaa neuvottomuuden kokemuksen ja johtaa jopa välin-
pitämättömyyteen opiskelijoita kohtaan. Eräiden miespuolisten ammattiteo-
riaa ja ammattityötä opettavien kollegoiden mainitaan keskittyvän pääasias-
sa alansa substanssitietouden vahvistamiseen eikä heidän koeta olevan kiin-
nostuneita oppilaidensa henkilökohtaisesta elämäntilanteesta. Opettajat lu-
ettelevat opiskelijan ymmärtämisen ja opetuksen yksilöllistämisen esteinä
opiskelijan ominaisuudet, omien pedagogisten valmiuksien puutteet, oppi-
laitoksen ominaisuuksiin liittyvät tekijät – suunnittelutyön aiheuttama kiire,
oppilasryhmien koko, opetussuunnitelman tavoitteiden ensisijaisuuden ko-
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rostaminen – sekä opettajankoulutuksen, jonka ei arvioida valmistaneen
koulutyön arkeen.
E, 3, 59, 518: ”kirjaimellisesti vejettään semmosta monotoonista
opetusta,”
E, 6, 55, 478: ”ei tiedetä, ei osata. Se on vaan sitä rintamaa.”
E, 5, 54, 469. ”annetaan olla poissaoloja ihan hirveesti”
E, 7, 54, 470: ”se ei välitä ees nin, niinkun opetella nimiä”
A12, 65, 921: ”Täälläkinhän voi hyvin vetää opetusta sillä tavalla,
ettei joulunakaan vielä tunne yhtään oppilasta.”
Opettajat kokevat itsekin, että pitäytyminen rintamaopetuksessa heikentää
eräiden opetettavien sitoutumista. Tämä on havaittavissa ehdollisuuden il-
mauksista sitaateissa, joissa käsitellään siirtymistä ryhmäkeskeisestä lähes-
tymistavasta kohti yksilöllistettyä opetusta ja tavoitteenasettelua. Jälleen
toistuu aiemmin havaittu. Pyrkimyksenä on yksilöllistää kohti oppilaitoksen
opetussuunnitelman tavoitetta, mutta kun opiskelijan tavoitteesta päästään
selvyyteen, havahdutaan siihen, että opiskelijan tavoite ei ole vääjäämättä
sama kuin koulun tavoite.
B4, 74, 1050: ”pitäs olla lyhkäsiä tehtäviä”
B2, 75, 1065: ”tarviis semmosta vieriopetusta.”
B6, 74, 1046: ”pitäs vaan keksiä jippoja”
A12, 75, 1056: ”saatas hänelle niinku sen, sen tasoset tavotteet, että
hän ei kokis sitä epäonnistumista.”
B3, 74, 1045: ”henkilökohtasia tavoitteita vois aina miettiä”
E, 11, 56, 488: ”Semmonen henkilökohtanen ohjaus tai opiskelijan
niinkö henkilökohtanen, niinkö ominaisuudet tarkemmin, että sitte
voitas niinko.”
A1, 75, 1062: ”minusta tuntuu, että se hänen henkinen taso pitäs
saaha omalle hyvälle tasolleen,”
Erityinen opetuksen yksilöllistämisen este on kiire. Kiireen tuntu aiheutuu
opiskelijoiden heterogeenisuudesta, kun luokassa on niitä, joiden vieressä
pitäisi ehtiä työskentelemään pitkään ja neuvoa kädestä pitäen muiden odot-
taessa kärsimättömästi opetuksen etenemistä. Kiireen tuntu ei aiheudu aino-
astaan opiskelijatekijöistä vaan myös opettajien ja varsinkin oppilaitoksen
ominaisuuksista. Opettaja voi havaita, että on itse aiheuttanut oman kiireen-
sä: E, 7, 42: ”ja sit se opettaja, ku vie ne autolla [työpaikalle]. Sit ne käyttää
syömässä. Tai vie niille ruuat. Ja hakkee ne. Hankkii niille raaka-aineet.
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Käytännössä ylleensäkkii, jos tätä oikeen maallikko ruppee pohtimmaan, ni
täähän on täysin mahoton järjestää.” Oppilaitokseen ominaisuuksiin liittyy
sellaisia ajan puutteen aiheuttajia kuin opettajien runsas vaihtuminen jousta-
van aloitusjakson aikana sekä opetussuunnitelman kehittämistyö, joka pyrkii
viemään kohtuuttomasti aikaa. Kun palkka maksetaan pidetyistä tunneista,
on suunnittelutyö opettajien mielestä ylimääräistä pakollista puuhastelua.
E4, 24: ”meille maksettaan pidetyistä tunneista.” Havaittavissa on, että
yksilöllistämisen esteitä ei voida liittää ainoastaan opiskelijan ja opettajan
ominaisuuksiin vaan johtolangat kulkevat oppilaitoksen ominaisuuksiin ja
niiden taustatekijöihin.
E, 10, 458: ”muun opetustyön lisäksi meillä on paljon projekteja”
E, 6, 53: ”, näitä projektijuttuja on aika paljo. Ja tietysti, toisetha
ottaa sen sitten opetuksen valmisteluajasta että. Ja härskeimmät
ottaa sen opetusajasta pois. Eli opiskelijat on omin nokkinensa,”
A1, 17, 9: ”No sit tää helevetinmoinen kiire ja sillä tavalla paperien
sohlaaminen. Juostaan koulutuksesta koulutukseen ja kokouksesta
kokoukseen. Otetaan taas joku mappi kainaloon ja rynnätään taas
jonnekki”
Pohtiessaan valmiuksiaan yksilöllistää opetustaan ja ymmärtää opiskelijoita
opettajat tuovat esille saamansa opettajankoulutuksen vaikutuksen. Vastaa-
jien opettajankoulutus on joko normaalikouluissa suoritettu yhden vuoden
mittainen auskultointi tai saavutettu ammattiopettajan pätevyys. Lyhimmil-
lään vastaajien opettajankoulutus on ollut vain neljän kuukauden mittainen.
Pätevöitymiskoulutuksesta on koettu saadun valmiuksia nimenomaan oppi-
lasryhmän opettamiseen. Opettajankoulutuksen anti on kuitenkin vaillinai-
nen arkityössä, jossa opiskelijoiden heterogeenisuus on silmäänpistävää ja
heidän moninaisista vaikeuksistaan aiheutuvat oireet kiinnittymisvaikeuksi-
neen uuvuttavat opettajaa. B2, 37, 442: ”ihan suoraan sanottuna se oli
semmosta leikkimistä. (…). Se oli suurta teatteria.” Opettajankoulutuksen
koetaan kokonaisen opetusryhmän käsittelytaidon ohella antaneen opettajan
oman elämän rakennusaineksia. A13, 49, 732: ”todella tykkäsin olla siellä”
ja A1, s. 8: ”opettajaopisto oli mulle parasta aikaa. Sai toteuttaa ihteesä”.
Sen sijaan pätevöittämiskoulutuksen ei koeta antavan eväitä siihen, miten
kohdata häiritsevä, pinnaileva, ailahtelevainen, heikko, puhumaton, aikuis-
tumassa oleva opintoihin sitoutumaton nuori nainen tai mies. Kaiken lisäksi
opetusharjoittelukouluihin väitetään valitun keskimääräistä parempia opis-
kelijoita.
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B6, 49, 724: ”, sellainen vanha byrokraattiseksi kasvattava oppilai-
tos, että minä tulin toteamaan, että tällaista se ei ainakaan saa olla
opettaminen.”
B2, 49, 726: ”ja tää oli, missä harjoteltiin, ni tämmönen parempien
oppilaitten ammattikoulu.”
A3, 47, 699: ”tyrkkäs sen kasvatuksen approbaturin, ni siellä oli
vähän sitä esillä, mutta mä en niitä oiikeen osannu yhistää niitä
sitten tähän tilanteeseen”
B4, 48, 719: ”loppujen lopuks siitä koulutuksesta oli hirveen vähän
apua tämmösiin ongelmatapauksiin.”
A2, 48, 708: ”Elikkä sellasia opetusmenetelmiä, että tuota, että
saisin sieltä just näitä varten, että miten minä käyttäydyn, jos siellä
joku kaveri juttelee, että tuota, millä tavalla käsitellään. Mutta niitä
mie vaille jäin.”
Sisäänpäin lämpiäväksi koetun opettajankoulutuksen jälkeen opiskelijoiden
heterogeenisuuden kohtaaminen on käytäntöshokki. Varsinaiset valmiudet
opiskelijoiden erilaisuuden kohtaamiseen kerrotaan saadun omien lasten
kasvattamisesta, työkokemuksesta ja laajemmin koko elämänkokemuksesta,
keskustelemalla kokeneiden kollegoiden kanssa ja ennen kaikkea tekemällä
varsinaista opetustyötä.
B11, 50, 736: ”Et se oli niinku melkonen shokki sitten ku työelämään
tuli.”
B15, 46, 675: ”Vanhin on kakskytkaks ja nuorin on kolmetoista nin,
nin tuota niitä sitten kattomalla ja seuraamalla”
A13, 46, 682: ”parhaimmillaan ollu tuota satakunta alaista,”
B6, 45, 663: ”perustahan mulla on siinä, että mä ite oon, minä en oo
ollu mikään helppo, helppo oppilas aikoinaan”
A10, 45, 665: ”toistenki kokemuksia voi käyttää hyväksi.”
A12, 46, 681: ”kokemus, kokemus. Vuosien kuluessa ja kantapään
kautta”
Päätelmä: Opettajan kokeminen ymmärtämättömäksi haittaa opiskelijan
sitoutumista.
C. Opettaja opiskelijan sitoutuneisuuden ja sitoutumattomuuden
kohtaajana
Opiskelijoiden sitoutuneisuuden perustaksi opettajat havaitsevat opettavien-
sa kiinnostuneisuuden alaa kohtaan, merkittävän läheisenä pidetyn luokkato-
209
verin tai opettajan sekä työllistymisen. Sitoutumista luonnehditaan huomat-
tavasti vähemmän kuin sitoutumattomuutta. Sitoutuneisuus ei opettajassa
herätä voimakasta haasteellisuuden kokemusta, sillä sellaisiahan opiskelijoi-
den oletetaan olevankin. Sitoutumisen pohtimattomuus kiteytyy opettajien
sanonnoissa: A5, 39: ”tätä en niin paljon miettinyt, kuitenkin kun kaveri
saavutti sen, mikä oli tavoite.” ja E, 11, 53, 464: ”jää liian vähälle huomille
semmoset, semmoset tapaukset, joissa nin kun tää opiskelija on onnistunu.
(…) Mistähän se tosiaan johtuu? Mutta näin siinä käy. Että ne hyvät jutut,
ni sitte unohtuu. Onnistumiset unohtuu.”.
A5, 39, 533: ”motivaatio oli kyllä hyvä”
A2, 39, 536: ”ni luokka oli hiljaa ja ne tuntu, kaikki oli niin, että
hoksottimet oli niillä eli kuuloaistit, että ne silmällä tarkkaili ja ne
kyseli ja oli hiljaa”
A13, 28, 390: ”Tää porukka on semmonen, mikä oppii vaikka siellä
ei ois opettajaa, ikinä istus luokan edessä. Ku se vaan kantas sinne
kirjoja ja sanos, että nämä luette ja.”
E, 65, 568: ”tän vuoden minun opiskelijaryhmässä on kyllä ihan
selkeesti niitä, että mihin ne halluu ja sitten tulevaisuudessa siirty-
vät.”
Opiskelijoiden sitoutumattomuuden seuraukset elähdyttävät opettajia sanai-
lemaan tiheästi. Sitoutumattomuus havaitaan opetettavien aktiivisista mielen-
ilmauksista tai silmiinpistävästä passiivisuudesta. Aktiiviset sitoutumatto-
mat muodostavat takapenkin porukoita ja heidät luokitellaan töissään ailah-
televiksi. He ovat kohtuuttoman äänekkäitä, suhtautuvat negatiivisesti opet-
tajan ehdotuksiin, käyttäytyvät häiritsevästi. Aktiivisesti sitoutumattomuu-
tensa näyttävät ovat huimia, eivät ota vastuuta heille annetuista tehtävistä ja
osoittavat välinpitämättömyyttä ja suoranaista laiskuutta.
A7, 27, 374: ”kyllä siellä se takapenkin porukka pistää vähän huli-
naks helposti.”
B13, 27, 39: ”, ku on vielä äänekäs ja hyvin tämmönen itsevarma, ni
pitää kyllä muun luokan niin pimeänä”
B15, 38, 529: ”kumminki ni minua haittaa semmonen välinpitämät-
tömyys ja laiskuus eniten.”
B11, 38, 526: ”opiskelumotivaatiosta ja semmosesta, et ei oo niinku
näyttöö.”
Passiiviset sitoutumattomat uppoutuvat tunneilla unelmoimaan omissa olois-
saan ja osoittavat innottomuuttaan välttelemällä kontaktia opettajaan ja kaih-
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tamalla tehtäviä. Tunne-elämänsä vaikeuksien takia vaitonaisesti käyttäyty-
vät tuomitaan tarkoituksellisesti passiivisten kanssa samaan opetuksesta piit-
taamattomien liittoutumaan. Passiiviset opiskelijat eivät tuo itseään esille ja
toisaalta opettaja saattaa työn tuoksinassa unohtaa heidän olemassaolonsa.
Alkup. A13, 105: ”tämmönen kaveri tahtoo jäädä vähän, vähän sinne tuota
jalkoihin sillä tavalla, (…) Nää sitten, jotka, jotka tuota kyseleevät paljon
tuota ja ovat esillä, ni ehkä on vaikeus siinä, että alkaa sitten kiinnittää
näihin huomioo. (…) Tää on niin jotenkin raadollista tää homma”.
B13, 27, 387: ”passiivinen”
A13, 28, 395: ”elämä on passiivista”
B15, 1, 7: ”nää tämmöset vetelehtijät”
Poissaolot eivät liity vain opiskelijoiden sairasteluun tai omien asioiden
hoitamiseen kouluaikana. Pinnaaminen on eräs opettajien ja tovereiden vält-
telemisen muoto. Joillakin se on vastarintaa oppilaitoksen tavoitteita, ope-
tussuunnitelmaa ja kaavamaisena pidettyä opetusta vastaan. Poissa ollaan
myös, kun omassa elämässä kohdataan vaikeuksia, joten kaikki pitkään
jatkuvat poissaolot eivät ole pinnaamista, mutta kouluväki tulkitsee ne her-
kästi vastarinnaksi. Epämiellyttäviksi koettujen oppituntien aluista myöhäs-
tellään. Ollaan poissa tunti, päivä tai pari. Koulusta jättäydytään pois kiin-
nostumattomuuden takia viikkokausiksikin. Usein opettaja havaitsee poissa-
olot ja puuttuu niihin. Näin ei kuitenkaan aina käy. Pitkät poissaolojaksot
arvioidaan liukumäeksi opintojen keskeyttämiseen. Kun pinnaaminen ei tal-
tu, on opettajan mitta täynnä: B15, 26, 353: ”ja tuota, kyllähän me näihin
opintotukien leikkaamisiinkin asti ollaan jouduttu menemään”.
E, 45: ”Ovat viikkotolokulla hävveissä ja sitten niitä etitään viikko-
tolokulla kissojen ja koirien kanssa, (…) Että siinä voi mennä viikko-
ja ennen ku loppujen lopuks hoksataan, että hitto vie, että tää mieshä
on jo ollu hävveissä jo pari viikkoo.”
A4,29: ”Viime vuonna poissaoloja tais olla joku kolmepuolsattaa,
neljäsattaa tuntii.”
A6, 44: ”, mut sit tulee niitä semmosia kauheen pitkiä poissaoloja”
A8, 63: ”olen sitte tosiaan kysynyt häneltä, että onko hänellä, aikoo-
ko hän opiskella, koska on poissaoloja.”
B2, 154: ”Poissaolot tietenki, mitkä rasittaa,”
B4, 169: ”se meni se koulunkäynti läskiks vähän tossa kevätpuolel-
la”
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Opettajat arvioivat opintoihinsa kiinnittymättömien suhtautuvan kouluunsa
eri tavalla kuin kiinnittyneiden, joille koulu on opiskelupaikka. Sitoutumat-
tomille oppilaitos voi yksinkertaisesti vain olla A13, 1, 2: ”paikka, minne
mennä aamulla,” eli B13, 1, 8: ”se voi olla oleskelupaikka, (…). Kun ei
muutakaan, ei oo.”. Opintoihin tarttumattomille ammattioppilaitoksen arvi-
oidaan tarjoavan lähinnä fyysisen suojan syksyn sateilta ja talven tuiskuilta.
A14, 1, 4: ”Muutamat käy koulua lähinnä sen takia, että okei, täällä saapi
niinku pitää sadetta,”. Sitoutumattomuus korostuu myös ilmauksissa, joissa
oppilaitosta luonnehditaan huilipaikkana, turvapaikkana, ruokailupaikkana
ja tovereiden tapaamispaikkana B7, 1, 7: ”, ja tämmöset, jotka on tullu tänne
vaan päiväkotiin, ni ne rassaa eniten.” Opetettavien sitoutuminen ja sitou-
tumattomuus näkyy arkityössä kahtaalta. E, 39: ”Tää on jollekki ammatin-
hakemispaikka ja jollekkki ajantappopaikka,”. Myös opiskelijoiden pu-
heessa oppilaitos mielletään osin muuna kuin opiskelupaikkana. C12, 84:
”sisällä on lämmintä pakkasella,”.
Sitoutuneiden opetuksessa opettajan ei tarvitse muuttaa menetelmiään.
Sen sijaan sitoutumattomuuden kohtaaminen on työlästä. Opintoihin kiinnit-
tymättömyys väsyttää ja uuvuttaa opettajaa. Kyvyiltään eritasoisten opiske-
lijoiden kohtaaminen ei rasita läheskään yhtä paljon kuin se, että luokallinen
ihmisiä jakaantuu kiinnostuneisiin ja kiinnostumattomiin. Heikot sitoutuneet
ovat auliita kontaktiin, ovat valmiita tukiopetukseen ja ainakin yrittävät
tehdä annettuja tehtäviä, mutta heidän osallistumattomuutensa saa opettajas-
sa aikaan kielteisiä tuntemuksia.
B15, 43, 643: ”kun sitä on tarpeeks kauan tämmösiä poissaoloa ja
välinpitämättömyyttä jatkunu, nin mä en voi kieltää sitä, etteikö mua
sitte suututtas.”
B7, 43, 642: ”se ehkä lamauttaa meikäläisenki”
B13, 43, 645: ”sitä ei voi kuvitellakaan, millasta se joskus on ja nin
ei usko, miten siinä voi fyysisestikin väsyä”
B9, 43, 647: ”Tää se onki, että tän opettajan jaksaminen, ni ku tää
rupeaa olemaan”
B5, 43, 648: ”, kun ei saa minkäänlaista vastakaikua, ni se vähentää
sitä motivaatiota edes yrittää.”
Opettajat joutuvat reagoimaan sitoutumattomuuteen. Ratkaisuyritykset ovat
jaettavissa myönteisiin ja kielteisiin. Myönteisissä tapauksissa opettaja ja-
kaa luokkansa pienryhmiin, joissa sitoutumattomien arvioidaan ottavan työn
tekemiseensä mallia ahkerilta. Kahta halutonta ei laiteta valmistamaan yh-
teistä tuotetta. Sitoutumattomuuden yltyessä kokeillaan eräiden yksilöiden
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siirtämistä hetkeksi segregoituun opetustilaan, esimerkiksi erityisopettajan
ohjaukseen. Valtaosin sitoutumattomuutta yritetään lieventää opetusta yksi-
löllistämällä, mutta onnistuminen siinä on hajanaista. Opetuksen yksilöllis-
täminen auttaa ja hyödyttää jo sitoutuneita. Sitoutumattomien joukossa on
niitä, jotka eivät ole vielä varmoja, haluavatko he edes opiskella kyseisessä
oppilaitoksessa, joten heillä on järkeenkäypä peruste kieltäytyä opettajan
henkilökohtaistetun opetuksen tarjouksesta, joka koetaan tyrkytyksenä. Osalla
ei vielä ole omaa toivealaa tai henkilökohtainen tavoite poikkeaa paljon
koulun asettamasta päämäärästä. Opettajien yksilöllistämisen rinnalla käyt-
tämä strategia on motivoiminen. Jälleen opiskelijan oma tavoite ja hänelle
tarjottu päämäärä törmäävät, kun opettaja pyrkii tehtävänsä mukaisesti mo-
tivoimaan nimenomaan kohti oppilaitoksen tavoitetta.
B4, 67, 949: ”tehdään vähän pienemmissä ryhmissä hommia”
A14, 42, 614: ”Toisin vaikka kaverini Pasin [alansa ammattilainen]
kertomaan, että minkä takia kannattaa käydä koulua,”
A11, 42, 618: ”yrittää vetää se heidän omaan maailmaansa.”
A7, 42, 615: ”oppilaille itsellekin kerron, että nää tunnit on varsin
erilaisia.”
A3, 42, 622: ”ideaalitilanne on se, että opetus tehdään niin mielek-
kääks, että sitä tullaan väkisellä kuuntelemaan. Mutta eihän sellasta
oo olemassakaan.”
Kielteinen sitoutumattomuuden kohtaaminen on komentamista ja huutamis-
ta sekä enemmistön mieluisiksi kokemien työtehtävien panttaamista, jossa
on tunnistettavissa vielä tietyn edun menetyksellä uhkaaminen. Tosin nämä
kiristystoimet arvioidaan tehottomiksi. Sitoutumattomiin ei tehoa edes se,
että opettaja työelämän vaatimuksiin nojautuen vetoaa läsnäolovelvollisuu-
teen ja laatustandardeihin. Osa sitoutumattomuudesta kun nimenomaan joh-
tuu siitä, että luokassa on ihmisiä, joille ei mielestään löydy sijaa työelämäs-
sä.
B4, 26, 350: ”, mä en jaksa kovin pitkään neuvotella.”
A1, 26, 356: ”no, ensimmäisinä vuosina löin kirveeni kiveen siinä,
että huusin niille ja meuhkasin ja tein kaikkeni”
A3, 26, 347. ”Eli kyllä se on jonkinlaisilla sanktioilla pidettävä
vaan.”
A3, E, 62, 544: ”ollaanhan me niitä ajo-opetustunteja annettu (…) ,
ku se niin on heille se, ei muu kiinnosta, ni sitte on vähän vitkasteltu.”
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Kielteinen sitoutumattomuuden lähestymistapa voi johtaa piikittelyn ke-
hään, jossa toinen osapuoli aloittaa nokittelun ja saa puolestaan sanallisen
ryöpytyksen, johon on vastattava. Nokittelukierteen jälkeen yritetään opis-
kelijaa kammeta luokasta, ellei opettaja ole sieltä jo ehtinyt lähteä. Mittava-
kaan sanailu ei johda ojentamiseen, jos väittelyssä nähdään koomisia piirtei-
tä. Naseva repliikki tapahtumia seuraavan yleisön joukosta voi auttaa kiiste-
lijöitä havaitsemaan naljailunsa tarkoituksettomuuden. Varsinkin yhteisten
aineiden opettajat joutuvat eräiden opiskelijoiden kanssa sanaharkkaan.
Opiskelijoiden vastarinta ei yhteisissä oppiaineissa niinkään johdu opettajan
persoonallisuudenpiirteistä vaan siitä, mitä he edustavat: oppiaineita, joissa
on jo peruskoulussa epäonnistuttu.
C10, 39, 447: ”toisille helposti huutaa silleen,”
B9, 26, 370: ”, ku mä oon useampia kertoja kehottanu, ni sit mä voin
sanoa, että nyt sitte saa lähteä, ketä ei kiinnosta ja käy häiritseen.”
A7, 59: ”Että ihan vaan kylmästi pihalle yks toisensa jälkeen.”
A15, 131: ”kerran, ku se häiritsi sitä opetusta, ni mä sanoin, että
minua niinku ituttaa tämä kaveri. Ihan suoraan luokan edessä. Vie-
ruskaveri sano hyvin laupeasti, että älä ota sitä silleen. Mä muistin
sen monta vuotta,”
Päätelmät: Opettaja havaitsee sitoutumattomuuden seurauksen, joka on
opetuksen seuraamattomuus. Opiskelijan sitoutumattomuus uuvuttaa opet-
tajaa.
6.3 Luokkatoverit ja yksittäisen opiskelijan
sitoutuminen
Luokkatoveruus ja kaveruus
Opintoihin sitoutumiseen vaikuttaa opiskelijan henkilökohtaisten ominai-
suuksien ohella opettaja, mutta myös opetusryhmän jäsenillä on osuutensa
opintoihin kiinnittymisen vaiheissa. Sekä opettajien että opiskelijoiden pu-
heessa luokkatoveri- ja kaveruusmaininnat uivat mukaan kerrontaan. Lähei-
sen kaveruuden luonnehdinnoissa ei kiinnitetä huomiota kouluelämässä ko-
rostuviin ominaisuuksiin. Itselle läheinen kaveri saattaa olla yhtä hyvin opin-
toihin sitoutunut kuin sitoutumaton. Sitoutumisen laatu korostuu, kun kave-
ruuden sijaan puhutaan luokkatoveruudesta. Opintoihin sitoutumattomalle
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toinen sitoutumaton voi olla ystävä, joka auttaa kestämään opintotyön puu-
duttavaksi koettua arkea. Sitoutuneet luokkatoverit hakeutuvat mielellään
työskentelemään toisen sitoutuneen parina. Opettajien tavoite on purkaa
kiinnostumattomien porukat muodostamalla työryhmiä, joissa on sitoutunei-
ta ja sitoutumattomia.
Erityisesti luokkatoveruuteen liitettäviä piirteitä ovat opiskelijoiden mie-
lestä opinnoissa menestyminen, tehtävien tekemisessä auttaminen, koulu-
kiusaamattomuus ja työskentelyrauhan antaminen. Puhuttaessa opetusryh-
män jäsenistä yksittäinen toveri saatetaan mainita opettajaa vältteleväksi
häiritsijäksi, mutta luokassa muita opastavaksi. Joillakin tunneilla luokkato-
veri osoittautuu toivottomaksi koheltajaksi, kun taas opettajan ja oppitunnin
vaihduttua sama opiskelija näyttäytyy taitavana osaajana. Joskus luokkato-
verin mainitaan olevan menestyvä, mutta myös sooloilija, joka ei suostu
paljastamaan työn tekemisen niksejään muille. Kertomuksista voi lisäksi
havaita, että puhujat kiinnittävät tilanteiden vaihtuessa huomiota luokkato-
verin eri piirteisiin. Yhteistä tälle erilaisuuden kuvaukselle on, että luokkato-
verikerronnassa toinen opiskelija sijoitetaan oppilaitoksessa opiskelemiseen
liittyvien kriteereiden eli kyvyn, neuvottelualttiuden ja sopeutumisen alai-
suuteen.
C6, S, 20, 233: ”auttaa tehtävissä”
D11, 18, 180: ”, semmoset jotka ossaa”
C7, S, 19, 227: ”, joka ei tee mittän ja on poissa”
D9, 73, 690: ”niitä eritasosia, toiset on hyviä ja toiset on sitten
huonoja,”
D2, S, 22, 244: ”ne niinku antas, tota sitä tunnilla sitä työskentely-
rauhan, et ne ei hälisis”
D8, 76, 719: ”ja paljon poissa on”
Luokkatoveripiirteiden ohella toisista kerrotaan kaveruuteen liitettävillä piir-
teillä, jota ei luonnehdita koulumaisin käsittein. Kaveruuden kerrotaan syn-
tyneen jo ennen ammattiopintoja ja joskus side on ollut niin voimakas, että
on hakeuduttu opiskelemaan samalle opintolinjalle. Eräät taas saavat am-
mattioppilaitoksessa kaverin aiemmin tuntemattomasta luokkatoverista.
Opiskelijapuheen perusteella on havaittavissa jokaisen toivovan, että hänel-
lä olisi ainakin yksi kaveri. Iäkkäämmätkin opiskelijat, jotka eivät oikein koe
kuuluvansa opiskelijaporukkaan, hakevat hekin liittolaisen – jos ei muuten,
niin ainakin opettajasta, joka saatetaan kokea läheisemmäksi kuin luokassa
muut. C13, 66, 642: ”Sen oon huomannu, että tuolla, näillä nuoremmilla
sälleillä, kun kaverit on kauheen tärkeitä.” ja C5, 71, 677: ”, on niillä
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[luokassa nuoremmilla] ihan erilaiset jutut. Nehän puhhuu ihan omista
asioistaan.” Kaveruuteen liitettäviä koulumaisuuteen liittymättömiä ulottu-
vuuksia ovat luotettavuus, rehellisyys, iloisuus, harrastusten samankaltai-
suus, yhteyden pitäminen vapaa-ajalla, välituntien ja taukojen viettäminen
yhdessä sekä ystävyys. Kaveruuden ominaisuus vaihtelee välillä läheinen–
etäinen. Luokkatoveruuden ominaisuuden vaihteluväliksi on puolestaan si-
joitettavissa vaihteluväli sitoutunut–sitoutumaton.
C1, 65, 631: ”Mulla on semmonen yks hyvä ystävä”
C10, 60, 587: ”ja sit on semmonen rehellinen”
C13, 63, 614: ”Kavereihin on ainakin ihan hyvät välit.”
C2, 64, 623: ”No, meillä on ainakin tekemistä välitunneilla ja kahvi-
pausseilla.”
C15, 65, 634: ”, jonka kanssa tulee muutenki toimeen eikä vaan
täällä koulussa”
C4, 65, 636: ”, jolla on vähän samat harrastukset ja samasta asiasta
puhhuu.”
C7, 65, 638: ”Sit mulla on vuotta ylempänä se yks kaveri”
Kaveruus ja luokkatoveruus vaikuttavat kumpikin opiskelijoiden sitoutumi-
seen. Suppeutensa perusteella kaveruuden aineistonosaa ei käsitellä erillise-
nä vaan se sisällytetään luokkatoveruusmainintoihin, joita on runsaammin
kuin kaveruusmainintoja. Opettajatkin kiinnittävät luokan heterogeenista
koostumusta eritellessään luokkatoveruuteen enemmän huomiota kuin kave-
ruuspiirteisiin.
Luokkatoverin sitoutuminen ja sitoutumattomuus:
A7, 30, 377: ”hän on huomannut, että kaikki muut opiskelee ihan
mukisematta”
A12, 27, 380: ”siellä muutama vahva lähtee viemään sellasta nega-
tiivista, että täällähän ei opiskella,”
A8, 64: ”, kun hänen ystävänsä erosivat koulusta, ni hänkin meinas
erota”
A11, 88: ”oppilastoverit (…) pitää häntä (…) pellenä siellä luokassa.
(…) luokassa on aika monta semmosta, jotka niinku suhtautuu ihan
vakavasti tähän opiskeluun. Elikkä ne pitää sitä vähän kuitenkin
häiriötekijänä siellä,”
D9, 93, 859: ”Ne istuu vaan hallissa eikä tee mittää, ni kyllä se
niitäki komentelloo”
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Päätelmä: Opiskelijaryhmän heterogeenisuus on jaoteltavissa luokkatove-
reiden sitoutuneisuuteen ja sitoutumattomuuteen.
Luokkatoverit eivät pysty, kuten eivät opettajatkaan, päättämään sitoutu-
misesta toisen puolesta. Luokkatovereiden käyttäytyminen kuitenkin tuottaa
rakennusaineksia päätöksen perustaksi. Sitoutuneiden luokkatovereiden
mainitaan kannustavan opintoihin ja sitoutumattomien johonkin muuhun,
esimerkiksi vapaa-ajan aktiviteetteihin. Opintoihin kannustavaksi koetaan
opiskelija, joka antaa työskentelyrauhan, on paikalla, tekee kirjallisia tehtä-
viä ja käytännön töitä, on altis auttamaan, neuvomaan ja opastamaan, vastaa
työskentelyn tuoksinassa muiden avunpyyntöihin, mutta suhtautuu huumo-
rilla siihen, että toinen ei jotain osaa tehdä. Opintoihin kannustamaton luok-
katoveri on itsekkäästi muita neuvomaton. Kannustamattomaksi koetaan
myös haluton, osaamaton, pinnari ja neuvonkärttäjä, joka touhuilemisellaan
häiritsee työskentelyä. Luokkatoverit vaikuttavat yksittäiseen opiskelijaan,
joka puolestaan vaikuttaa luokkatovereihinsa. Luokkatovereiden ja opiske-
lijan opintoihin sitoutumista on havainnollistettu kuviossa 13.
Luokkatoverit sitoutumisen tuottajina
Joidenkin kohdalla opintoihin sitoutumisesta kuuluu merkittävä ansio kan-
nustavalle toverille tai opiskelijaryhmälle, jossa toisia innostetaan säännölli-
seen paikallaoloon ja osallistumiseen. Joskus kokonainen luokallinen opis-
kelijoita kannustaa epäröijää osallistumaan. Sitoutumiselle on edellytykset,
Kuvio 13. Luokkatoverit yksittäisen opiskelijan sitoutumisen ja



















kun luokassa on turvallista olla ja kun luokkatoverit koetaan kiusaamatto-
miksi ja erilaisuutta ymmärtäviksi. Täten korostuu se, millainen on koko
luokan henki. Sitoutumista korostava luokkahenki puskee haluttomia kiin-
nittyneiksi. Opintojen vastustamisen saadessa luokkahengessä ylivallan opin-
toihin kiinnittyneitä valuu haluttomiksi. Vaatii luonnetta vastustaa läheistä
kaveria, joka on johdattelemassa opintoihin liittymättömään tekemiseen.
Eräiden koetaan osoittavan kiinnostumattomuuttaan niin voimakkaasti, että
he eivät välitä edes osallistua ryhmän hengen ylläpitämiseen.
C4, 20, 203: ”jos luokkahenki on huono, ni se käy vaikuttamaan”
C15, 12, 128: ”, ku on mukavat kaverit täällä koulussa, ni tietysti
nekkii vähän tsemppaa,”
C11, 67, 653: ”No, jos on hyvä ryhmähenki, ni ihan mielelläänhän
täällä on”
D14, S, 23, 256: ”mukava tulla kouluun, jos on niinku mukavia
kavereita”
C1, 65, 640: ”, myö aina yhessä suunnitellaan, mitä myö tehään ja
sitten yhessä toteutetaan kaikki meijän suunni., suunnitelmat. Ja
silleen myö jaksetaan mennä eteenpäin.”
D6, 79, 752: ”, että välkillä silleen piristyy ja tälleesti jaksaa taas
ehkä seuraavasta tunnista pyssyy viistoista minuuttia hereillä.”
Päätelmä: Luokkatovereilta saatu kannustus vahventaa sitoutumista.
Luokkatoverit sitoutumattomuuden tuottajina
Yksittäisen opiskelijan ominaisuuksilla on merkitystä kaikkien opiskelulle.
Opetusryhmän sitoutunut enemmistö joko sietää kiinnittymätöntä toveriaan
tai jättää hänet oireiden talttumiseen asti ryhmän huomiota vaille. Voimak-
kaasti sitoutuneet eivät salli, että eräät häiritsevät oppituntien työskentelyil-
mapiiriä. Häiriön jatkuessa tartutaan ratkaisuihin, joissa korostuu ryhmän
paine oirehtijaa kohtaan. Häiritsijät jätetään pitkäksi aikaa yksin ja opettajal-
le esitetään toive laannuttaa oireilu. Vaikeimmissa tapauksissa muut odotta-
vat opettajalta toimenpiteitä toverinsa koulusta erottamiseen. Tovereiden
vaikutus voi johtaa kielteiseen kehään, kun sitoutumaton ajetaan ahtaalle
eikä hänelle edes anneta mahdollisuutta muutokseen vaan ryhmän osoittelut
pitävät yllä kiinnittymättömyyttä.
B11, 101, 1414: ”nyt ne on jättäny minun mielestä sen omiin oloihin-
sa, ne ei välitä enää mitään.”
218
B14, 101, 1424: ”, se kopioi suoraan siitä toisen paperista. Nyt ei oo
sitä. Se toinen poika istuu eri paikassa”
A9, 100, 1397: ”toisia rupes niinsanotusti tökkimään.”
B2, 100, 1410: ”Eli silleen kauheen kyllästyneesti, että hitsi, onk sen
pakko täs roikkuu mukana, hidastaa meijän hommia.”
A6, 100, 1408: ”porukat ei välttämättä hyväksy tai eivät ymmärrä
sitä hommaa.”
A14, 101, 1423: ”joka kerta, ku hän oli poissa minun tunneilta, nin
tuota useampi kuin kaks sano, ett huh huh, hyvä, se on poissa.”
Luokkatoverit havaitsevat toverinsa sitoutumattomuuden piirteet ja vastaa-
vat niihin kielteisesti ja huomiotta jättämällä, elleivät itse ryhdy pitämään
seuraa sitoutumattomalle. Peruskoulussa kiusatuiksi tulleet tuntevat olonsa
ammattioppilaitoksessa turvatuksi, ja fyysisestä kiusaamisesta puhutaan vain
ehtoilmauksin eli se on mahdollista, mutta ei todennäköistä. Opiskelija-
enemmistö korostaa, että suoranaista koulukiusaamista pidetään lapsellise-
na. Sen sijaan suosittujen ja vähän suosittujen linjojen välillä on havaittavis-
sa naljailua. C2, 59, 578: ”Että jos ne on sinne [ei-suositulle linjalle] joutu-
nu, huom. joutunu, nin tuota se on semmonen sitte. Oma moka.” Vaikka
aktiivista kiusaamista ei tapahdu, joitakin ei hyväksytä porukan jäseniksi, ja
he tuntevat itsensä hyljeksityiksi ja sitoutumisessaan salpautuneiksi. Ryh-
män jäsenyyttä vaille jääminen koetaan toveriryhmän aiheuttamaksi ratkai-
sevaksi opintoihin kiinnittymisen esteeksi. Edes luokkatovereiden antamaa
kielteistä huomauttelua ei koeta suureksi haitaksi, kun sitä verrataan strategi-
aan, jossa ryhmän muut suhtautuvat yksittäiseen opiskelijaan kuin häntä ei
olisi olemassakaan. Silloin opettajatkin arvioivat eristetyn olevan pulassa.
C12, S, 21, 240: ”Alakuusa oli vähän epäluulosia, että mistä lie
turvemajasta tuoki [opiskelijan kotipaikka on etäällä opiskelupaik-
kakunnasta].”
B11, 101, 1414: ”Nyt ne on jättäny sen minun mielestä omiin oloihin-
sa,”
B10, 101, 1416: ”ei ne oikeestaan reagoi ollenkaan. Minusta tuntuu,
että he on vapautuneita, että he pääs eroon siitä”
B14, 101, 1425. ”siellä oliki yks tapaus tämmönen, ni ne vaan syrji
sitä niin paljo, että tyttö joutu siirtymään mun luokkaan.”
B2, 101, 1429. ”sillä luokalla oli oma syynsä, että se oli niin hanka-
la.”
Päätelmä: Luokkatovereiden kannustamattomuus haittaa opintoihin sitou-
tumista.
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Opiskelijan sitoutumisen seuraus luokkatovereille
Luokkatoverit ja opettajat havaitsevat yksittäisen opiskelijan sitoutumisen ja
sitoutumattomuuden seuraukset. Seurauksia ei ainoastaan havaita vaan ne
koskettavat ilmetessään myös muita, ja toverin ominaisuuksiin on valittava
kanta. Eräiden sitoutuminen on pitkälle luokkatovereiden ansiota ja toisille
taas luokan enemmistön käyttäytyminen on suorastaan sitoutumattomuuden
syy.
Opintoihin sitoutumisen luokkatoverit havaitsevat, kun työpari antaa työs-
kentelyrauhan, tekee töitä kunnolla eli ahkeroi, on aktiivinen tiedonhakija ja
ratkaisuehdotusten tekijä, auttaa ja neuvoo tehtävien vaikeissa kohdissa.
Sitoutunut toveri on aktiivinen osallistuja, joka kannustaa muitakin käymään
koulua. Sitoutumista edistää mukavaksi koetun työparin lisäksi ymmärtäväi-
nen opettaja ja erityisesti se, että nuori kokee opiskelevansa kiinnostavalla
alalla, jonka työnsaantinäkymät vaikuttavat ainakin kohtalaisilta. Perinpoh-
jainen kiinnittyminen opintoihin ja sen osoittaminen herättää jopa ärtymystä
niissä, jotka vielä tunnustelevat vakavaan opiskeluun ryhtymistä. C6, 17,
170: ”, jotka just on semmosia perseennuolijoita, että koko ajan, että joo,
että voinko auttaa jotenki.”
C10, S, 20, 234: ”antaa sillee työrauhan”
C15, 18, 182: ”tekkee ahkerasti töitä”
D14, 18, 184: ”tosissaanki halluuvat siihen ammattiin”
C14, 16, 161: ”ne on koko ajan toiminnassa mukana”
C15, 56, 539: ”jos siltä kyssyy neuvoo, ni se kyllä sannoo sen ihan
varmasti,”
D11, 72, 678: ”auttaa, jos pyytää”, D4, 72, 679: ”neuvoo ja auttaa”,
D2, 72, 680: ”auttaa”, D8, 72, 682: ”auttaa”, D7, 72, 683, 684:
”neuvoo (…) auttaa”, D6, 72, 685: ”auttaa”, C9, 72, 233: ”auttaa”
Päätelmä: Luokkatovereiden mielestä sitoutunut opiskelija ahkeroi, auttaa
ja neuvoo.
Opiskelijan sitoutumattomuuden seuraus luokkatovereille
Luokkatoveri havaitaan sitoutumattomaksi, kun hän hälisee, pulisee, keskit-
tyy opiskelun sijasta nasevien välihuutojen viljelemiseen tai vaeltelee työti-
lassa. Sitoutumattomuus havaitaan mesomisesta, hölöttämisestä, riehumi-
sesta, kohtuuttomasta äänekkyydestä, lievästä toisten häirinnästä tai voimak-
kaasta häiriköinnistä, joka haittaa opettajaa ja niitä, jotka haluavat opetusta
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seurata. Sitoutumattomuutta osoitetaan pelehtimisellä, mölyämisellä, rupat-
telulla, kälkättämisellä ja jatkuvalla vitsien kertomisella. Toverin ajoittaista
keskittymättömyyttä ymmärretään, mutta kun touhuilu jatkuu ”koko ajan”,
se alkaa käydä muiden hermoille. Sitoutumattomuus on ennen kaikkea sitä,
että kohtuuttomia aikoja istutaan D9, 97, 177: ”käet taskussa” ja keskitytään
aktiviteetteihin, joilla muille osoitetaan välinpitämättömyyttä opettajan kä-
sittelemää aihetta kohtaan.
D2, 80, 682: ”, et ne ei hälisis”, D7, 80, 683. ”luokassa pulistaan”
D8, 80, 675. ”huutaa tunnilla”, C2, 61, 594: ”mesoo siinä vieressä
koko ajan”
C6, 61, 595: ”ei hölötä koko ajan”, C3, 61, 598: ”melekeen koko
ajan äänessä”
Sitoutuneiden keskittyminen vaikeutuu, kun toverin höpöttämisen takia työt
jäävät tekemättä; kun hän alati roikkuu hihassa, kopioi, lunttaa ja osoittaa
hällä väliä -asennetta. Tällainen toveri saatetaan raa’asti arvioida motivoitu-
mattomaksi ja mistään kiinnostumattomaksi pinnariksi. Sitoutuneiden kärt-
tyisyys yltyy heidän kertoessaan laiskaksi koetusta työparista, jonka osuus
tehtävästä jää muiden harteille. Silloin tällöin sattuvaa velmuilua ei pidetä
tuomittavana, mutta toistuva tehtävistä laistaminen vihastuttaa ne mielek-
käiksi kokevia.
D6, 61, 596. ”koko ajan kimpussa”, C9, 58, 562: ”ei suostu teke-
mään kaikkee tehtäviä”, C15, S, 22, 248: ”koko ajan pyytää neu-
voo”, C6, 59, 568: ”ei koko ajan kysele”, C13, 59, 571: ”Lunttaa
siltä toiselta ja kyssyy koko ajan”, C7, 58, 561: ”ei tee mittään ja on
poissa”, C5, 58, 559: ”niitä ei kiinnosta”
Luokkatoverin sitoutumattomuus havaitaan ja se vaikuttaa omaan opiske-
luun. Sitoutuneiden keskittyminen vaikeutuu ja turhautuneisuus yltyy, kun
omien töiden lisäksi joutuu selittämään opettajalle, miksi työpari ei tehnyt
osuuttaan. Sitoutumattomien touhuilu koettelee myös sitoutuneiden kiinnit-
tymisen vahvuutta. Kiinnostumattomien mainitaan yllyttävän myöhästele-
miseen, pinnaamiseen ja kaljoitteluun koulupäivän aikana. Touhuilija yllyt-
tää muitakin rupattelemaan opettajan puheen päälle. Usuttajan vaikutusvalta
on suuri, jos hänet koetaan läheiseksi kaveriksi tai luokkayhteisön vaikutus-
valtaiseksi jäseneksi. Varsinkin ne, joiden opintoihin kiinnittyminen hapui-
lee, tarttuvat muita herkemmin koulutyöstä piittaamattomien jännittäviltä
kuulostaviin ehdotuksiin.
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C10, S, 19, 229: ”mikset tehny. Siunhan se piti tehä”
D7, 12, 138: ”elikkä ylleensä, jos aletaan pinnaamaan, ni eihän
kukkaan tee sitä ylleensä yksin, vaan että siihen aina houkutellaan
joku porukkaan”
D4, S, 19, 224: ”Toiset on semmosia, että ei jaksa käyä koulussa, ni
sitte varmaan on niitten mukana, jos pyörii täällä ja.”
C12, 19, 194: ”Että se on se kaveriporukka. (…) Joku on ajautunu
tiettyy, saattas olla, vähän huonompaan porukkaan.”
C3, 12, 131: ”, jos silleesti ne on rupattelutuulella, ni saattaa itekki
ruveta,”
D14, 80, 685: ”usuttaa jäämään pois niinku tunneilta”
Päätelmä: Sitoutumaton opiskelija ei seuraa opetusta ja häiritsee luokkato-
vereitaan.
6.4 Ammattioppilaitos ja yksittäisen opiskelijan
sitoutuminen
Oppilaitoskulttuuri
Kolmivuotinen (120 opintoviikkoa) opiskelu ammattioppilaitoksessa koos-
tuu 90 opintoviikosta ammatillisia opintoja sekä työssäoppimisesta. Vapaa-
valintaisia opintoja jokainen opiskelee 10 opintoviikkoa. Kaikille yhteisiä,
ammattitaidon saavuttamiseksi tarpeellisia ja ammattitaitoa täydentäviä yh-
teisiä opintoja opiskelija suorittaa 20 opintoviikkoa. Näitä oppiaineita ovat
äidinkieli, toinen kotimainen kieli, vieras kieli, matematiikka, fysiikka ja
kemia, yhteiskunta, yritys- ja työelämätieto, liikunta ja terveystieto sekä
taide ja kulttuuri. (Vnp 213/25.2.1999; Hätönen, 2000.) Aineistonhankinnan
aikana osa opiskelijoista suoritti kaksivuotista tutkintoa.
Aineistoista poimittu oppilaitoksen ominaisuuksien sitaattimassa on jaet-
tavissa opiskelijan opintoihin sitoutumista edistäviin ja ehkäiseviin tekijöi-
hin ja vielä, kuten edeltävätkin kehät, sitoutumisen ja sitoutumattomuuden
seurauksiin. Edeltävät kehät alkoivat opiskelijoiden ja opettajien heterogee-
nisuuskuvauksilla. Oppilaitoskaan ei ole homogeeninen yhteisö, vaan se
jakautuu erilaisiin ominaisuuksiin ja ulottuvuuksiin. Alojen mainitaan jakau-
tuvan miesten aloihin ja naisten aloihin, suosittuihin linjoihin ja niihin, joille
on vähän hakijoita. Alat jaetaan koviin, tekniikan roisin tekemisen linjoihin
ja pehmeisiin palvelualoihin. Opetushenkilökunnan koetaan jakautuvan vie-
lä insinööreihin ja humanisteihin.
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Eräät osastot säilyvät suosikkeina vuodesta toiseen, kun taas toiset linjat
saavat jatkuvasti muita heikompaa oppilasainesta. Muutokset oppilaitosta
ympäröivässä talouselämässä säätelevät osaltaan alojen suosiota. Erityisesti
rakentaminen mainitaan hissiliikealaksi, mutta myös muiden talouden syk-
leihin voimakkaasti sidoksissa olevien linjojen suosio vaihtelee. A8, 4, 28:
”Oli tuolla sähköpuolella, oli automaatiotekniikka oli pari vuotta sitten, ni
se romahti ihan totaalisesti. Siihen on monia syitä tietysti tämmösiin, että
pientä elämää on,”. Eräät alat koetaan pysyvästi hyljeksityiksi: A8, 4, 28: ”,
mutta autopuolella nuo pari pientä ryhmää on ollu tavallaan, että se on
melekonen kaatopaikka kyllä.” Opettajien kokemuksessa opiskelijoiden
haasteellisuudesta on linjakohtaisia eroja. Parturi-kampaajalinjan ja tieto-
tekniikkapainotteisten opintoväylien opiskelijoiden ilmoitetaan olevan mui-
ta parempia. Tämä selittyy osin alojen suosiolla. Näille linjoille riittää run-
sain määrin hakijoita ja pyrkijöistä on varaa karsia heikoimmat pois. Yllä
mainitun opettajan suorasukainen analogia kaatopaikasta tulee lievemmin
esille muissakin opettajien lausumissa, kun puhutaan linjojen oppilasainek-
sen erilaisuudesta:
A7, 92, 1282: ”meille tulee sitten ainakin tulee nämä heikot myös,
koska he ei sit oikeen muualle voi mennä.”
B13, 92, 1284: ”tuonne[linjalle x] tuli 25 alotusjakson oppilasta ja
muistaakseni kaikkien peruskoulun päättötodistuksen keskiarvo oli
alle kutonen, koko kakskytäviis.”
B11. 92, 1291: ”Tää [linja x] on nyt semmonen, joka ei vedä nyt
yhtään, että tänne tullaan hirveen heikoilla keskiarvoilla.”
A4, 92, 1293: ”Siis [linjalle x] tuli paras neljäkaksseittämän (…) ja
huonoin nollapistekakskytseittämän. Kun jonnekin (…) meni, huo-
noimmalla oli joku neljä. Että kyllä se on, on aika paljon huonom-
paa.”
B5, 92, 1290: ”mulla on tää [linja x], johon (…) opiskelijat joudu-
taan suurin piirtein haalimaan tuolta kadulta.”
Linjojen oppilasaineksen erot ovat silmiinpistäviä, mutta vielä on tekijä, jota
kommentoidaan huomattavasti taajemmin. Ammattioppilaitoksen opetuk-
sen jakautuminen tekniikkaan ja humanismiin tihentyy siinä, kun opettajat
kertovat opintojen jakautuvan yhteisiin oppiaineisiin ja ammattiaineisiin.
Yhteisten oppiaineiden opiskelu painottuu opintojen alkuun. Ammattiainei-
den ja ammattityön osuus kasvaa opintojen loppua kohden. Varsinkin opis-
kelijoiden puheessa opetussuunnitelman tarjonnan dikotomisuutta arvostel-
laan kärjekkäästi.
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Alkuperäisistä haastatteluista eristetyistä sitaateista havainnollistuu am-
mattioppilaitoksen E2, 12: ”kahtiajakautuneisuus”, joka on E2, 11: ”erot-
tanu meitä eri alojen opettajia”, sillä E7, 47: ”onhan sillä pitkät perinteet
tällä systeemillä.” Ammattioppilaitoksessa on E9, 63: ”kaks koulua peri-
aatteessa” eli opiskelijat käyvät E4, 24: ”kahta ammattikoulua”, kun he
ovat koulupäivän aikana samassa rakennuksessa, mutta E4, 24: ”eri koulus-
sa”. Toisessa koulussa opiskellaan yhteisiä aineita ja toisessa ammattiin.
Yhteisten aineiden ja suoranaisen ammattiin valmistavan opetuksen välillä
vallitsee E9, 63: ”syvä juopa”, E5, 27: ”näkymätön kynnys” eikä E8, 55:
”aita vaan seinät”. Opettajaryhmien välillä on E2, 11: ”ristiriitaa”. Toisen
opettajaryhmän jäsenistä E5, 27: ”heitetään herjaa”, kun E7, 47: ”niillä on
oma reviirisä ja meillä on oma reviiri.” Eriytyneisyys kahteen opettajaleiriin
aiheuttaa sen, että E7, 47: ”kumpikaan ryhmä ei oikeen tiedä, että mitä ne
tekkee.” Kokemus on myös se, että E7, 47: ”yhteistyö ei oo vielä oikeen
pelanna.”
Käsityksiä yhteisten oppiaineiden opettajista: humaanit humanistit
Opettajaryhmien mielestä yhteisten aineiden opettajat ovat naisia. On yhteis-
ten aineiden opettajien joukossa miehiäkin, mutta he kokevat olevansa opet-
tajaryhmässä, joka mielletään naisten kansoittamaksi. Ikään kuin väärään
ryhmään kuulumisen paine ei ole miespuolisten kaikille yhteisten oppiainei-
den opettajien oma käsitys, vaan kommentit väärään paikkaan kuulumisesta
tuottaa oppilaitoksen ulkopuolinen elämä ja ammattiopettajien miesvaltaise-
na ja äänekkäänä pidetty iäkäs mielipiteenmuokkaajaenemmistö. Alkup. A14,
s. 124: ”Semmonen yhistelmä niinku tuntuu olevan, olevan aika hedelmäl-
linen maaperä niinku kaikille vinoiluille, ni tuota naispuolinen ruotsinkie-
lenopettaja ammattioppilaitoksessa. Onhan siitä saanu kuulla itekki tietysti,
että mitäs hittoo, sähän oot äidinkieltä opettamassa täällä ja mies vielä.”
Yhteisten oppiaineiden joutuminen eräiden opiskelijoiden ja joidenkin kol-
legoidenkin nälvinnän kohteeksi saa vielä lisävoimaa koulun ulkopuolelta.
A7, s. 62: ”Et siihen on törmätty vanhempainilloissa ja muuten, että monet,
vanhemmatki kuvittelee, että meillä ei oo lukion opettajan pätevyyttä ja
näin. Että se on yleinen käsitys, että ollaan jollain tavalla epäpätevämpiä.”
Yhteisiin aineisiin liitetty sukupuolisidonnaisuus tulee esille aineryhmien
opettajien kohtaamisissa. E5, 27: ”, 90 % varmaanki yhteisten aineitten
opettajista on naisia ja, ja tuota se vaatii vähän luonnetta sitten ihan var-
masti, ku 90 % näistä tekniikan ja liikenteen ammattiopettajista on taas
miehiä. Nin kova luonne pitää olla ja tuota aika terävä, terävä ja hyvä
suustaan, että pärjää näiden äijien kanssa täällä.” Yhteisten oppiaineiden
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opettajat itse arvioivat oppiaineidensa laajentavan opiskelijoiden yleissivis-
tystä ja tukevoittavan hankittavaa ammattipätevyyttä. Yhteisistä oppiaineis-
ta arvioidaan olevan hyötyä vasta työelämässä opintojen jälkeen. Puheen
lomassa kuitenkin tunnistetaan kaikille yhteisten oppiaineiden status opetuk-
sen kentässä: A14, s. 124: ”Se on tietysti eräänlainen tosiasia, joka pittää
hyväksyä, että pääasiassa ne kaverit tulee tänne opiskelemaan sitä, sitä
tuota ammattia. Ja nää on, niinku on joskus sanottukin, että nää on tukiai-
neita.”
A5, 27: ”naisia”, E9, 63: ”naispuolisia”, E2, 11: ”me tuetaan sitä
opiskelijaa kasvamaan”, A13, 124: ”tukiaineita”, E11, 82: ”yleissi-
vistystä”
Yhteisten aineiden opettajat kokevat itsensä ja myös muut pitävät heitä
humanisteina, joiden ala on tekniikkaa vähempiarvoinen. B11, 244: ”ne
vähättelee”. Avarimmillaan tuo kuvattu humanismi on opiskelijan elämänti-
lanteen laaja-alaista pohdintaa ja vaikeuksissa olevan opiskelijan kattavia
tukemisyrityksiä, suppeimillaan se on oman oppiaineen tunnelikatseista koros-
tamista. E7, 47: ”ne [yhteiset oppiaineet] ei oo täällä työpuolella näkyvissä
ollenkaan.” Yhteisten oppiaineiden opettajien humanismin koetaan kumpu-
avan heidän homogeeniseksi koetusta koulutustaustastaan. Yhteisten ainei-
den opettajien koulutusta pidetään korkeatasoisena, mutta se tapahtuu am-
mattiaineille vieraiden tieteiden parissa.
E5, 27: ”humanismi”, E4, 39: ”humanisteiks”, E1, 5: ”humaniste-
ja”
E7, 47: ”humaanit ja humanistit”
E5, 27: ”ajattelee asioita tunteella (…) on enempi keskittyy niinku
tämmösiin tieteellisiin ja filosofisiin pohdintoihin”, E7, 47: ”yliopis-
tokoulutus”
Ammattiteorian ja ammattityön opettajien arvioidaan paikoin suhtautuvan
varsin kielteisesti yhteisiin oppiaineisiin. Ammattiopettajien mainitaan luon-
nehtivan yhteisiä oppiaineita mm. käsitteillä E4, 23: ”täydelliset aineet” ja
E8, 10, 92 ”hanttapuliaineet”. Joidenkin ammattiopettajien arvellaan toi-
minnallaan yllyttävän opiskelijoita suhtautumaan kielteisesti yhteisiin oppi-
aineisiin. Opiskelijat puolestaan tuovat asenteensa ilmi yhteisten oppiainei-
den tunneilla. Yhteisiä oppiaineita B5, 186: ”ei nähdä kuuluvaks tähän
ammattitaitoon.” Yhteisten aineiden opettaja voi ammattiaineiden opetta-
jalle olla E5, 27: ”konsonantintaivuttelija”, joka ei paljoa ammattiin opetta-
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misesta ymmärrä. Epätoivoisimmillaan humanistisiksi miellettyjä oppiainei-
ta opettavat kokevat olevansa ammattitaitoja opettavien kollegoiden silmis-
sä E1, 5: ”Pohjasakkaa.”
E5, 27: ”väheksyvää se suhtautuminen”, E1, 5: ”meitä väheksy-
tään”
E2, 11: ”ei niinku ne opettajat arvosta sitä yhteistä ainetta,”
B5, 186: ”[ammatti]opettajat itekkään ei arvosta meitä sen enem-
pää”
E1, 5 : ”hanttiaineita”, E5, 27: ”hanttapuliaineita”
E6, 36: ”Sillon kun mä tulin, ni sillonha sanottiin hanttiaineet noin
ihan päin näköökin.”
Opiskelijoiden joukossa mainitaan olevan niitä, joille yhteiset oppiaineet
eivät tuota vaikeuksia ja jotka myös suhtautuvat näihin aineisiin positiivises-
ti. Positiivisesti suhtautuvat arvioidaan jo peruskoulussa menestyneiksi. Sen
sijaan oppivelvollisuuskoulussa heikosti pärjänneille yhteiset oppiaineet ovat
hinta, joka on maksettava ammattioppilaitoksessa opiskelusta. Ammatti-
opettajien markkinoimaksi koettu yhteisten oppiaineiden vastaisuus ja opis-
kelijoiden kokemukset yhteisistä oppiaineista peruskoulumaisena pulpetissa
istumisen jatkeena on varsinkin matematiikan, äidinkielen ja vieraiden kiel-
ten opettajille melkoinen haaste. E1, 5: , kyllä edelleen yhteiset aineet on
näitä hanttiaineita ja tämmöstä ylimäärästä pakollista, että täällähän opis-
kellaan ammattiin. Ja vaikka miten me yritettäs esittää, että kyllä joku
kielitaitoki. (…) ei se taida mennä oikeen perille.” Opiskelijat eivät perus-
lähtökohdissaan hyökkää opettajan persoonaa vastaan, vaan käyttävät opet-
tajaa sijaiskohteena iskuissaan kohti vaikeasti opittaviksi kokemiaan asioita,
joista he arvelivat jo päässeensä eroon. Mutta aineisto ei puolla sitä, että syy
olisi vain menneisyydessä. Erityisesti opettajaryhmien välinen jännite ja
oppiaineiden välinen integroimattomuus tuottaa vastenmielisyyttä yhteisiä
oppiaineita kohtaan.
Opetuksen erillisyyttä ei koeta opettajien tieten tahtoen aiheuttamaksi
kahtiajaoksi, vaan toisilleen vastakkaiset poolit ovat seurausta opetussuunni-
telman oppiainejaottelusta. Opetus tapahtuu erillisissä tiloissa ja ammatti-
opettajat kokevat yhteisten aineiden opettajista, että E9, 62: ”eikä ne juuri
jalkaannu tänne.” Opettajaryhmien välinen sanailu on opetussuunnitelma-
ratkaisujen aiheuttamaa. E6, 36: ”ne [yhteiset oppiaineet] pannaan omaan
pakettiinsa” ja käytäntö ja yleissivistys on E7, 47: ”pietty hyvin erillään”.
Yhteisten aineiden opettajat arvioivat olevansa myös itse syyllisiä kahtiaja-
koon eristäytymällä omaksi ryhmäkseen. E6, 36: ”porukka oli niin kiinteä”
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ja E2, 11: ”hyvin oma erillinen sakkimme.” Ammattiaineiden opettajat
kokevat yhteisten oppiaineiden opetuksen tapahtuvan luokkaopetuksena,
kun taas ammattiopetuksen sanotaan tapahtuvan työharjoittelussa ja pien-
ryhmätyöskentelynä työsaleissa. Välituntienkin aikana yhteisten aineiden
opettajien kerrotaan vetäytyvän omaan soppeensa oppilaitosrakennuksen
ylimpään kerrokseen muiden tavoittamattomiin.
E8, 55: ”luokkatila (…) luokkatilaopetuksena”
E7, 47: ’’ne [yhteiset oppiaineet] opetetaan siellä omissa kammiois-
saan (…) Ne mennään ihan erikseen johonki toiseen rakennukseen,”
E9, 62: ”ikioma opettajanhuone (…) lennonjohtotornissa”
Opettajaryhmien välisessä mittelössä vallankäyttäjiä ovat ammattiaineiden
opettajat. Tähän vaikuttaa yhteisten aineiden opettajien mielestä se, että
koulun johtohenkilöt ovat saaneet teknisen alan koulutuksen. Johdon arvioi-
daan taustansa takia tekevän jouhevammin yhteistyötä ammattiopettajien
kanssa. Opiskelijoiden päättötöiden arvioinnin yhteydessä yleisaineiden
opettajat kokevat oman osuutensa tulevan ohitetuksi, kun raporttien esittä-
mistavan laatuun suhtaudutaan yliolkaisesti. Resurssien jaossakin koetaan
jäätävän ammattiopettajien varjoon. E6, 39: ”Me kysytään koulutusjohtajal-
ta joku viijenkympin [mk] ostos”.
Käsityksiä ammattiaineiden opettajista: insinööriaivot
Ammattialat jakautuvat mies- ja naisvaltaisiin aloihin. Miesopettajia on op-
pilaitoksessa eniten tekniikan, liikenteen ja rakentamisen linjoilla. Naisval-
taisia ja samalla ”pehmoaloja” ovat parturi-kampaajan opintolinja, ruuan-
valmistus, ompelu ja palvelualat. Sukupuolimaininnat korostuvat, kun kerro-
taan ”kovista” miesvaltaisista aloista. Sanonnat yhä kärjistyvät, kun kerro-
taan miehistä, joilla on insinöörikoulutus. Yhteisten oppiaineiden naisopet-
tajalle E1, 5: ”insinööri on insinööri”, joka ajattelee E7, 47: ”insinööriai-
voilla”. Yksioikoiset maininnat kohdistetaan niihin miehiin, joiden ei koeta
pitävän yhteisiä oppiaineita tärkeänä osana ammattiin opiskelemista.
E5, 27: ”miehiä”, B11, 250: ”miehiä”, A12, 99: ’’Ne on insinöörejä
kaikki.”
E1, 5: ”he on niitä insinöörejä”, E2, 11: ”siellä [tekniikan puolella]
ei niinku ne opettajat arvosta sitä yhteistä ainetta,”
E11, 84: ”kovaa osaamista”, E2, 11: ’’Se on tärkeintä, että ne saa
sen ammatin.”
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A12, 103: ”se on se tekniikka, mikä täällä pitää opettaa”
B11, 244: ”ne enemmän niinku näkee vaan ne suoritukset”
E9, 62: ”ne opettaa sen oman kakkunsa ja sillä hyvä”
Ammattiaineiden opettajien koetaan korostavan ammattialansa substanssin
hallintaa ja arvioivan opiskelijoitakin lähinnä vain ammattialansa osaajina
tai töitä taitamattomina. Eräiden opettajien ei sanota kiinnittävän huomiota
opiskelijoidensa laaja-alaisiin vaikeuksiin, vaikka muut kollegat tunnistavat
nuorten ongelmat. Huomiotta jättämistä pidetään tietoisena valintana. Kun
yhteisten aineiden opettajia pidetään humanisteina, on ammattialansa tavoit-
teita korostava tekniikan asiantuntija joskus ilkeästi E7, 47: ”mutterinvään-
täjä”.
E7, 47: ”ne vaan sannoo, miten se ruuvi väännetään ja miten ne
pultit käännetään.’’
A12, 99: ”erilainen lähestymistapa”, E5, 27: ”ei (…) humanismia”
E6, 39: ”Et se oma ala on tavallaan, minkä läpi kaikki katsotaan.”
E1, 5: ”puuttuu vähän semmonen kokonaisnäkemys.”
B11, 244: ”ei oo niin kiinnostuneita (…) kasvatukseen liittyvistä
kysymyksistä”
Suppea-alaisiksi koetut, teknisen koulutuksen saaneet luokanvalvojamiehet
eivät vastaa lainkaan yhteisten aineiden naisopettajien avunpyyntöihin tai
esittävät avun karkeassa muodossa. Yhteisten aineiden opettajat jakavat
ammattiopettajamiehet hyviin ja pahoihin. A6, 53: ”Lyyvään vaan nyrkki
pöytään ja sanotaan, että tää homma on tässä. Tos on tie. Kävele.” ja A12,
102: ”perkele ja nyrkki pöytään.” Miespuolisten ”kovien” alojen kokenei-
den ammattilaisten kertoessa itsestään tätä hyvien ja pahojen jakoa ei ole
olemassa. Kyseessä on oppilaitosrakenteen tuottama kaksijakoisuus, joka
aiheuttaa sen, että opettajaryhmien välille syntyy jännitteitä. Molempien
opettajaryhmien puheissa on tunnistettavissa yhtäläinen huoli huolenpitoa
tarvitsevista; yhteisten aineiden opettajat eivät haastateltaessa osoittaudu-
kaan oletetunlaisiksi maailmaa syleileviksi pehmoilijahumanisteiksi eivätkä
ammattiopettajat taskulaskinaivoisiksi teknologeiksi. Puhujat tunnistavat
opettajaryhmien välisen etäisyyden syyn ja sijoittavat sen koulutusjärjestel-
män rakenteeseen, joka heijastuu oppilaitoksen opetussuunnitelmaan ja si-
ten käytänteisiin. E9, 63: ”Sielläkin tää järjestelmä on hoitanu se niin, että
yhteisten aineitten opettajat syö eri ruokavuorossa ku me muut.” ja E7, 47:
”Nyt ku kumpikaan [osapuoli] ei oikeen tiijä, että mitä toine siellä toutuaa,
ni sitten tulee tämmösiä luuloja ja siellä heitellään ilimaan tämmösiä.”
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Opettajaryhmien erillisyyden purkamista toki tavoitellaan, mutta oppilai-
toksen rakenteet eivät tunnu antavan myöten. Oppilaitoksessa siirryttiin tut-
kimusprosessin kuluessa järjestelmään, jossa oppiaineiden opiskelu tapahtui
jaksoina. Yhteisten oppiaineiden opettajat pitävät tätä suorastaan takaiskuna
opintojen yhtenäistämiselle, kun he arvioivat ammattiaineiden valitsevan
päältä omalta kannaltaan otollisimmat jaksot. E1, 5: ”tää Tornion malli, tää
ihan typerä periodisysteemi. (…) Ni meillä ei sitten keväällä ja syksyllä
sitten olis tunteja ollenkaan,”. Yhteisten oppiaineiden ja ammattiaineiden
välinen integraatio jää siten yksittäisten opettajien toteutettavaksi. Opettaja-
ryhmien säännölliseksi yhteistyöksi ja yhtenäisyydeksi se kuitenkin muuttuu
vasta rakenteita uudistamalla. Jaksojärjestelmän ei uskota aineiden välistä
integraatiota mahdollistavan. Sen sijaan erilaisista opettajista koostuvat kou-
lutusalojen sisäiset työryhmät koetaan erillisyyttä lieventävinä.
E7, 28, 244, 229: ”vieraan kielen opetuksessa lähtisin siitä, että
tuota, lähettäs opettamaan ammattia vieraalla kielellä. (…) eihän
meillä käytännön elämässä, nin oo tällasia [oppi]aineita.”
E6, 26, 232: ”, että jos sieltä [yhteisistä oppiaineista] joku rohkee
mohikaani tänne [työsaliin] tulisikin, nin, nin kyllä se lähtis verissä-
päin takasin.”
B6, 93, 1299: ”matikan opiskelu aloitetaan työsalissa seuraavan
kerran.”
E5, 29: ”minä en koe enää niin jyrkästi, että on yhteisten aineitten
opettajat ja ammattiaineitten opettajat. Ja se tuli tän muutoksen
myötä, että kun meillä jaettiin nää palvelualoihin.’’
E10, 26, 233: ”meijän ruoanvalmistus on kemiaa, fysiikkaa, mate-
matiikkaa. Tiedettä, taidetta ja rakkautta, niinkö mää tossa oon
lohkassu monta kertaa.”
E1, 9, 79: ”ne oppilaat on sen viis viikkoo, seittämän viikkoo [yhteis-
ten oppiaineiden jakso] tuolla, ni tota eri ammattikoulussa.”
Ammattioppilaitoksen opetuksen erillisyys on lisäksi historiallista perua,
mikä ilmentää myös eroa toteuttavan työntekijäportaan ja suunnittelevan
asiantuntijaportaan välillä. Yhteiset oppiaineet liitettiin keskiasteen koulu-
tusuudistuksen (474/1978) myötä tiiviiksi osaksi ammattiopintoja. Niitä ei
onnistuttu integroimaan kokonaisuuteen jouhevasti, mikä ilmenee opettajien
ja opiskelijoiden lausumissa. Integroitumista on aikojen kuluessa tosin ta-
pahtunut, sillä aiempina vuosikymmeninä E9, 63: ”kaks koulua periaattees-
sa” oli kolme koulua: E9, 63: ”Onhan tässä kehitystä tapahtunut vuosien
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mittaan, että aiemmin oli tämmönen insinööri-teknikkoporras vielä täällä.
Eli insinöörit opetti luokassa ja teknikot opetti työssä.”
Päätelmä: Ammattiopettajien ja yhteisten aineiden opettajien työn integ-
roimattomuus on ammattioppilaitoskulttuurissa vaikuttava piirre, joka hait-
taa eräiden opiskelijoiden sitoutumista opintoihinsa.
Tavoitteet
Aineistossa kuvataan laajasti tavoitteita, joita kohti opiskelijoita pyritään
kuljettamaan. Tämä analyysi ei perustu kirjoitetun opetussuunnitelman arvi-
ointiin vaan koettuun opetussuunnitelmaan. Opettajat kertovat virallisista
tavoitteista, mutta paljastavat puheen edetessä myös koulussa hiljaisesti
hyväksyttyjä epävirallisia tavoitteita.
Tavoitteet määritellään osin koulun ulkopuolelta. Jo lainsäädäntö velvoit-
taa koulua tuottamaan ammattitaitoisia ja kelvollisia kansalaisia. Myös työ-
elämän koetut vaateet vaikuttavat selvästi opetustyön arjessa. Opettajat ko-
rostavat oppitunneilla työelämän sääntöjä ja vetoavat niihin, kun opiskelija
myöhästyy tai ei työskentele ahkerasti. Työelämän vaatimukset ja tavoitteet
korostuvat ammattiaineiden opettajien puheessa, sillä monella heistä on
takanaan pitkä työura teollisuudessa tai palvelualalla. Motivoidessaan opis-
kelijoita työelämän vaatimuksilla opettajat joutuvat tosin toteamaan, että
keino ei alkuunkaan tepsi eräisiin opiskelijoihin.
A1, 106, 1473: ”niillä [opiskelijoiden valmistamilla tuotteilla] on
määrätty valamistumisaika ja asiakas niitä tarttee (…), jos työnanta-
jan töissä ollaan, ni se tuottavuus täytyy nykypäivänä olla aika suuri.
Että, et se ei riitä pelekästään, että ollaan työmaalla.”
A3, 25, 62: ”mä ite joka yhteydessä tuon esille, tai ei makseta palk-
kaa, jos et oo töissä. Eli täällä ammattikoulu on koulu, jossa opete-
taan työelämään”
A8, 25, 65: ”työnantajat ei tule, tule katsomaan sitä, että jos heillä on
varaa valita semmosia henkilöitä, jotka on normaaliajassa valmistu-
neet”
E7, 25, 67: ”Koska työelämässäki tulee erilaisia työtapoja, (…)
työtapoja (…). Esimies ja työkaveri (…) työntekijöitä (…) työelämää
(…) työpaikalla se työn tekeminen”
Virallinen ja tärkein tavoite on ammattipätevyyksien tuottaminen. Myös
useimmille opiskelijoille se on voimakas ammattiopinnoissa pysymisen kim-
moke. Opiskelijat hahmottavat ammattipätevyystavoitteen myös jatko-opin-
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tokelpoisuuden kautta. Kertoessaan tulevaisuuden suunnitelmistaan valta-
osa opiskelijoista mainitsi jatko-opinnot varteenotettavana vaihtoehtona ti-
lanteessa, jossa töitä ei koulusta valmistuttua löydy. Silti eräille opiskelijoille
jokin muu henkilökohtaisen elämän tavoite on tärkeämpi. Ristiriitatilantees-
sa opettaja vallallaan korostaa, että opinnoissa edetään virallisen tavoitteen
mukaan. Väittämälleen hän saa kannustusta oppilasryhmän sitoutuneelta
enemmistöltä. Opettajat eivät kyseenalaista tehtävänsä ensisijaisuutta, mutta
sen saavuttaminen todetaan vaikeaksi. Puheista käy ilmi, että tavoitteiden
koetaan alati kiristyvän ja osan opiskelijoista siksi putoavan yhä kauemmak-
si vaatimustasosta. Opetussuunnitelman kehittämiseen ja tavoitteiden hiomi-
seen käytettyä aikaa toivottaisiin vähennettävän, sillä opetustyö kärsii jatku-
van suunnittelutyön takia. Tavoitteiden hiomisen painoalue ei opettajien
mukaan olekaan vain ammatillisten tavoitteiden kehittämisessä, vaan oppi-
laitoksen tulisi laajentaa tavoitteitaan ja ryhtyä pohtimaan, miten rakentaa
toimiva käytäntö, jossa kiristyvät ammatilliset tavoitteet ja opiskelija-ainek-
sen heterogeeniset tavoitteet saadaan kohtaamaan.
E3, 69, 583: ”on tarkotus kouluttaa ammattiin teidät, kuljettajan
ammattiin.”
E5, 69, 578: ”se on tärkeintä, että ne osaa sen ammatin.”
B4, 108, 1519: ”kun mä opetan ammatillisessa oppilaitoksessa ja
tarkotus on, että näistä tulee joskus työntekijöitä.”
B1, 108, 1524: ”Ja kun välttämättä se ammatillisuus ei välttämättä
tulevaisuudessa enää oo se mikä painottuu, vaan nää elämäntaidot
ja tämmönen elämän, et selviytyminen”
Toinen viralliseksi ilmoitettu tavoite on opiskelijoiden ohjaaminen yhteis-
kuntakelpoisiksi kansalaisiksi. Tämä tavoite tosin korostuu silloin, kun ha-
vaitaan, että opiskelija ei täytä opetussuunnitelman ammattitaitotavoitetta.
Yhteiskuntakelpoisuuteen oppilaitoksen koetaan kasvattavan siten, että se
säilyttää osaa opiskelijoista päiväsajan. Koulussaoloaikana vähäisemmässä
määrin oppia vastaanottavat harjaantuvat olemaan ikäistensä ja aikuisten
seurassa sekä kehittävät käytöstapojaan. Yhteiskuntakelpoisuuteen kasvat-
tamiseen käytettyjä menetelmiä ei juuri nimetä. Tästä on pääteltävissä, että
kansalaiskuntoisuuden saavuttamisen oletetaan tapahtuvan arjen rutiinien
yhteydessä.
E2, 66, 572: ”se vastuu on niinku meillä, että niillä tulee sitten
kunnollisia eläjiä”
AE11, 66, 574: ”jos saadaa ne sosiaalistettua, ni sekin on yhteiskun-
nan kannalta niinkun tärkeä tehtävä.”
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Työelämän koetut vaateet ja työnantajien esittämät julkilausumat vaaditta-
vista ammattitaidon piirteistä vaikuttavat voimakkaasti erityisesti ammatti-
työn tunneilla. Kun lain ja opetussuunnitelman tavoitteet ovat virallisia, voi
työelämän vaateita pitää puolivirallisina. Muita tavoitteita sanotaan epävi-
rallisiksi, julkilausumattomiksi ja piiloisiksi. Aineistosta on tunnistettavissa
kaksi merkittävää piilotavoitetta. Toinen on, että oppilaitosta koetaan kehi-
tettävän hyvien ehdoilla. Se on siten samalla statuskilpailua ammattioppilai-
toksen ja paikkakunnan muiden toisen asteen oppilaitosten välillä. Ammat-
tioppilaitokseenkin halutaan saada peruskoulussa hyvin menestyneitä opis-
kelijoita, jotka puolestaan selviytyvät opinnoissaan menestyksekkäästi, ha-
keutuvat jatko-opintoihin sekä tuovat jatkossakin vanavedessään kyvykkäitä
opiskelijoita. Täten ammattioppilaitoksen asema koulutuskentässä vahvis-
tuisi. Menestyneitä oppilaita kuvataan ytimekkäästi E1, 67, 563: ”lipunkan-
tajiksi”. Oppilaitoksen kehittämiselle kyvykkäiden ehdoilla on vastavoi-
mansa: systeemin kyvyttömät. Opettajat kokevat, että näille heikoille ei
oppilaitoksessa ole laadittu selkeää tavoitesuunnitelmaa. Opetussuunnitel-
man henkilökohtaistamisen laajamittaisen käytön onnistumiseen suhtaudu-
taan epäillen, sikäli kuin opetuksen henkilökohtaistaminen koskee vain osaa
opiskelijoista.
A12, 21, 115: ”meijän koulutusta koko ajan niinku kehitetään hyvien
oppilaiden ehdoilla, koska meillä on tavotteena saada sellasta lukio-
tasosta porukkaa.”
A13, 83, 1178: ”sitä tulee kiinnitettyy toisiin oppilaisiin enemmän
huomioo ku toisiin. (…) Kyllä opettajat niistä hyvistä oppilaista
huolehtivat.”
E2, 25, 224: ”jonkunlainen järjestelmä pitäs luoda näitten heikom-
pien opiskelijoitten varalle. (…) eli ne putoo kyyvistä.”
E9, 25, 226: ”Se oli tienannu yhdessä vuodessa, tai reilussa vuodes-
sa, nin 37 opintoviikkoa hylättyjä. Siis jääny niin paljon jälkeen
muista. Älytön määrä. Täs on hyvä esimerkki siitä, että järjestelmä ei
sovi kaikille. Et se menee vaan ja menee vaan ja kerää näitä hylsy-
jään ja.”
Toinen piilotavoite liittyy rahaan. Tavoitteena on saada täytetyksi oppilas-
paikat. Heterogeeniseen oppilasjoukkoon mahtuu monenlaista yrittäjää ja
ennen kaikkea yrittämätöntä. E7, s. 50: ”Jokainen, joka vähänkään pääsee
kävelemään, otetaan tänne sisälle.” Rahan osuuden korostumisesta oppilas-
paikkojen täyttöperusteena seuraa haasteellisiksi koettujen opiskelijoiden
määrän kasvu koulussa. E7, 38, 460: ”Kyllä myö kaikkemme tehhään siinä,
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että myö joka ikinen yksilö saatas täällä pidettyä ainakin paikan päällä. Ja
(…) hyödyntäs sen yhteiskunnanki panostama rahamäärä.” Sitoutumatto-
mienkin havaitaan sinnittelevän ja tarrautuvan kiinni kouluun, jos nyt ei
opiskelu-, niin ainakin oleilupaikkana. Oppilaitoksenkin etu on pitää innot-
tomat sateenpidossa. A3, 109, 1543: ”koska näähän on just sellaisia, jotka
joutuu vaiheessa tai toisessa keskeyttämään ja se on ihan puhas rahakysy-
mys.”
Oppilaitospaikkakunnan ikäkohorttien valitellaan toistuvasti pienenevän.
Jotta ammattioppilaitos pysyisi koulutustarjonnaltaan mahdollisimman laa-
jana ja saisi työllistetyksi opettajakuntansa, tulisi sen menestyä oppilaitos-
muotojen välille syntyvässä kilpailussa vähenevästä oppilasmäärästä. Suu-
ren aloittavan oppilasmäärän tavoitteleminen on yhteydessä taloudelliseen
etuun, sillä ammattioppilaitos saa vuosittain valtionavustusta siinä opiskele-
van oppilasmäärän mukaisesti. Siksi oppilaitokselle on hyödyllistä pitää
sisällä niitäkin, jotka eivät välttämättä juuri opiskele. Siten oppilaitos tuottaa
itse haasteellisiksi koettuja opiskelijoita. Myös laaja-alainen erityisopetus
on kietoutunut oppilaitoksen taloudellisen edun säilyttämiseen. Oppilaitok-
sen erityisopettaja arvioi tulleensa palkatuksikin niinä aikoina, kun ammat-
tikoulujen erityisopetuksen määrärahojen epäselvyyksiä tutkittiin (esim. HS
19.12.1996). Tuolloinhan eräiden oppilaitosten todettiin nostaneen 50 pro-
senttia korotettua oppilaskohtaista määrärahaa, mutta rahaa epäiltiin käyte-
tyn muuhun kuin erityistuen antamiseen. Erityisopetuksen koetaan palvele-
van koulunkin etua, sillä sen toivotaan maksavan itse itsensä, pystyvän
pitämään haasteellisiksi koetut järjestelmässä – ja rahat talossa.
E10, 67, 560: ”Mä en nyt muista ihan tarkkaa rahamäärää, mikä se
on bubjetoituna talousarvioihin ja. Sitä minä jäin miettimään, että
oisko se jotai 35 [tuhatta markkaa vuodessa], vähän yli että. Siinä
[oppilasmäärässä] pitäs pysyy, että saahan näitä valtion rahoja.”
E9, 67, 564: ”Eli jokainen sierainpari tuo sen kolkytkuustonnia ja,
suurinpiirtein. Ja niitä sierainpareja halutaan paljon.”
E2, 19, 169: ”Nyt meillä on satsattu rahhaa siihen hommaan, että
meillä on erityisopettajatyylinen henkilö, joka kiertää sitten näitä
tipahtamaisillaan olevia opiskelijoita reppaamassa.”
Päätelmä: Ammattioppilaitoksen tavoitteet ovat virallisia, puolivirallisia ja
piilotavoitteita. Opettajat kokevat opetussuunnitelman tavoitteiden kiristy-
vän, mikä vaikeuttaa eräiden opiskelijoiden sitoutumista.
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Oppilaitoksen ominaisuudet opiskelijan sitoutumattomuuden
aiheuttajana
Opiskelijan opintoihin sitoutumista vaikeuttavat eräät oppilaitoksen piirteet,
joista osa on heijastusta koulutus- ja talouspoliittisesta päätöksenteosta.
Luokkien ryhmäkoon kasvaminen, käytännön työn ja teoreettisuuden erilli-
syys, resurssien kohdentaminen, opettajien palkkausperuste ja opettajan yksin
puurtaminen ovat yhteydessä siihen, että opiskelijoiden itseohjautuva toi-
minta opinnoissa korostuu. Opiskelijoiden tulisi välillä ikään kuin oppia
ilman opetusta ja ohjausta. Jotkut tähän pystyvätkin, mutta vain harvat.
Alkup., E9, s. 61: ”Se on ollu viittätoista, kuuttatoista, jopa allekki tiettyi-
nä aikoina. Sillon ku opiskelijoista oli pula. Et selvästi nyt viime vuosina se
on kasvanu. Eli neljän viime vuotena se on kasvanu keskimäärin kahella
[vuodessa]. Se on aika iso kasvu”, kuvaa eräs opettaja opiskelijaryhmien
kasvattamista. Ryhmäkoon kasvattamisella mainitaan olevan runsaasti kiel-
teisiä seurauksia. Työrauha häiriintyy aiempaa herkemmin, opetuksen yksi-
löllistäminen vaikeutuu, poissaolijoiden tilanteen selvittelyyn ei riitä aikaa,
ja koulun ulkopuolella tehtävien asiakastöiden valvonta, työskentelijöiden
kuljettaminen ja huoltaminen hankaloituu. Opiskelijoiden suurten taitoero-
jen takia eräiden harjoitustyöt ovat jo tärveltymässä ennen kuin opettaja ehtii
paikalle. Työskentely jumittuu herkästi rintamaopetukseksi, joka puolestaan
on eräille kuulijoille vaikeaa seurattavaa. Opetusryhmän koon ylittäessä
kaksikymmentä kokevat opettajat joutuvansa tilanteeseen, jossa opiskelija-
ryhmän heterogeenisuus ylittää opettajan ryhmänhallintataidot. Kun opetta-
ja ei pysty antamaan kaikille heidän tasonsa mukaisia tehtäviä, alkaa syntyä
pulinaporukoita. Työsaleissa paikat on mitoitettu rajalliselle oppilasmääräl-
le ja esimerkiksi tietotekniikkaluokissa mainitaan oppilaita olevan ylipai-
koilla. Varsin hankalana pidetään myös sitä, että peruskoulun luokkamuotoi-
sesta erityisopetuksesta päättötodistuksensa saaneet joutuvat aloittamaan
ammattiopintonsa isossa ryhmässä. Ratkaisuksi opettajat ehdottavat ryhmä-
koon rajaamista pienemmäksi. Lukion ryhmäkokoihin verrattuna parinkym-
menen oppilaan ryhmät eivät vaikuta suurilta, mutta puhujat perustelevat,
että ammattioppilaitoksessa opiskelijaryhmän heterogeenisuus on huomat-
tavasti suurempaa kuin lukio-opetuksessa. Ammattiopettajat kritisoivat yh-
teisten aineiden opettajia taajemmin ryhmäkoon suuruutta. Opiskelijat tuo-
vat myös esille suuren ryhmäkoon haitallisia piirteitä; heidän mielestään
sopiva ryhmäkoko on viitisentoista opiskelijaa. Kaikkiaan ryhmäkoon kas-
vattaminen johtaa siihen, että opiskelijoiden itseohjautuvuus korostuu. Itse-
ohjautuvuutta virallisena toimintalinjauksena sinänsä pidetään kannatetta-
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vana ja hyväksyttynä tavoitteena, mutta kun omatoimisuutta joutuvat harjoit-
tamaan ne, joilla siihen ei ole valmiuksia, ollaan vaikeuksissa.
A2, 55, 778: ”mie ihanteena pitäsin tämmöstä, nin tota, jos halutaan
hyviä ammattimiehiä tehä ja riittävät perustiedot, nin se ois se kaks-
toista.”
A3, 55, 779: ”kymmenen, kahentoista välillä on se ryhmä, mikä on
hallittavissa.”
A6, 55, 786: ”joku tommonen neljätoista maksimissaan”
A8, 55, 784: ”No, ehkä kakstoista, neljätoista maksimissaan”
A15, 55, 788: ”Jos vähänkään jouvut neuvomaan. Jos on harjotuk-
sia, ni kakstoista on ehdoton maksimi.”
Eräs opettaja toteaa ryhmäkoosta, että E11, 11, 103: ”Yks vanha opettaja
sano, että sehän tulee jo Raamatusta tämä ryhmäkoko, että Jeesuksella oli
kakstoista opetuslasta ja sitte luikurien tilalle otetaan, jos siitä vähenee, ni
täydennystä.” Aiemmin puhujien kokemuksen mukaan oppilaitoksessa oli
tapana valita ns. keskeyttämisvara. Ryhmät saattoivat aluksi olla suurehkoja,
mutta ensimmäisen syksyn aikana, keskeyttäjien tehtyä ratkaisunsa, ryhmä-
koko pieneni. Puhujat esittävät, että ryhmäkoon kasvattaminen on taloudel-
listen tekijöiden aiheuttamaa. Muitakin tekijöitä mainitaan. Oppilaitoksen
rahoituksen muuttuessa oppilasperustaiseksi väheni keskeyttäjien määrä ei-
vätkä ylipaikkalaiset enää lähteneetkään pois ennen aikojaan. Erityisopetuk-
sen tehostuminen pitää oppilaita entistä tiiviimmin opintojen parissa. Myös
yhteiskunnallinen päätöksenteko säätelee opiskelijoiden pysymistä opinto-
jen parissa. Nuorten opiskelemista kannustetaan rahallisesti, opiskelematto-
muutta poikkeustapauksissa.
Haastatellut opettajat suhtautuvat paikoin arvostelevasti oppilaitoksen
johtoon. Johdon koetaan kehittävän kulisseja eikä niinkään pohtivan opetuk-
sen yksilöllistämisen järjestämistä. Vajavaisesta vuorovaikutuksesta kertoo
se, että oppilaitoksen rehtorikunta kuitenkin kokee yrittävänsä kehittää ope-
tuksen yksilöllistämistä siinä kuin muutakin toimintaa. Opettajat kokevat
oppilaitoksen johdon sivuuttavan yksilökohtaisia kehittämistarpeita ja sen
huomion olevan kiinni ”suurissa linjoissa”. Tällöin vaikeudeksi muodostuu,
miten kehittää samanaikaisesti oppilaitoksen ekologista mikrotasoa ja oppi-
laitosta kokonaisuudessaan. Kumpikin osapuoli yrittää parhaansa, mutta
tavoitteiden tekeminen toisille ymmärrettäviksi on katkonaista. Tilanteissa,
jossa haastateltavat opettajat kertovat suunnitteluyhteistyöstään oppilaitok-
sen johdon kanssa, ei juuri ole havaittavissa tavoitteiden jakautumista opet-
tajien mikrotavoitteisiin ja johdon oppilaitoksen kokonaiskehittämistavoit-
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teeseen. Johdolla ja opettajilla on samanasuuntaiset käsitykset resurssien
niukkenemisesta viime laman jälkeen, mutta erilaiset käsitykset oppilaskoh-
taisen lisämäärärahan käytöstä. Opiskelijoita kyllä määritellään koulussa
erityisoppilaiksi, mutta tilanteessa on ongelmia, jotka kävivät esille opiske-
lijahaastatteluissa. Sain tiedot oppilaitoksen erityisopiskelijoista koulun so-
siaalikuraattorilta. Pyytäessäni luokanvalvojilta lupaa oppituntien aikaiseen
haastatteluun kävi toistuvasti ilmi, että luokanvalvojat eivät tienneet opetet-
tavansa erityisopiskelijastatuksesta.
A11, 109, 1525: ”aikasemminha meillä oli, et oli tuota riittävä mää-
rä oppikirjoja esimerkiks, jotka annettiin oppilaille lainaan elikkä
siis tämmönen systeemi. Mut tuota ei enää nykysin riitä rahat siihen.
Lama vei niinku sen mukanaan sitte.”
A2, 109, 1532: ”Sillähän se pitäs, jos tuopi tullessaan ylimäärästä
sitä lissää, tätä ylimäärästä rahaa, ni häneenhän se pitää auttaa
sitten.”
A5, 109, 1536: ”No, se raha pitäs käyttää niihin tarkotuksiin ku se on
myönnetty. Joo. Eli ehdottomasti, että siihen.”
B6, 109, 1537: ”Meillä käytetään nykysin nin oppilaitoksen tai opis-
kelijan tuomaa markkamäärää nin käytetään paljon muuhun, muu-
hun kuin siihen opetuksen kehittämiseen”
A12, 89, 1252: ”tällä hetkellä, uskaltaako sanoa, johdon, koulun
johdon asenteet. Siellä on vähän nihkeesti suhtauduttu. Et ollaan sitä
mieltä, että kyllä kaikki pärjää ja kaikki menee ja.”
Opetussuunnitelman kehitystyön opettajat kokevat ylimääräisenä pakollise-
na työnä. Ylimääräisen ja pakollisuuden tunnun aiheuttaa se, että palkkaus-
perusteena ovat painotetusti opetustunnit. Siksi oppituntien ulkopuolinen
työ koetaan rasitteeksi. Puhujat mainitsevat strategiakseen sen, että monia
töitä yritetään tehdä samanaikaisesti, ja seurauksena on kohtuuton kiire. B9,
82, 1167: ”Kiire. Kiire ja sitte ko ei oo aikaa.” Opetussuunnitelman kehittä-
misen ei koeta tuovan parannusta opetustyön akuuteimmaksi koettuun on-
gelmaan eli vaikeimmiksi koettujen opiskelijoiden opetuksen järjestämi-
seen. Pikemminkin opetussuunnitelman kehittäminen tarkoittaa, että tavoite
yhä kiristyy, mikä tuottaa taas lisää putoamisuhan alaisia.
E9, 17, 148: ”Ja mikä tekee siitä kiireestä tekee vielä niinkö hullun,
että, et kun se kiire tulee muista töistä, ku siitä opetukseen liittyvistä
tehtävistä.”
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E11, 17, 147: ”Ite kai me tehdään se kiire itsellemme. Kyllä minä
olen sitä mieltä. Että mutta onhan se kiva aina hokea sitä kiire, kiire.
(…). Kyllähän meille laitetaan niitä ylimääräsiä, niinsanottuja yli-
määräsiä.”
E2, 17, 146: ”Kaikki järjestää kokouksia. Tehhään suunnitelmia.
Koko aika järjestelmää muutetaan ja, ja homma pannaan uusiks ja.
Entinen ei oo vielä voimassa, ku jo uus painetaan sissään.”
Opettajien työtä leimaa yksin tekeminen. Ongelmakohta on tiedostettu ja
pyrkimyksenä on luoda opetustiimejä, joissa opetusmenetelmiä ja -sisältöjä
arvioitaisiin yhdessä. Vaikeutena tiimien muodostamisessa on yhteisten op-
piaineiden integroiminen osaksi työryhmiä. Yhteistyön esteiksi mainitaan
myös suuri opetustuntimäärä: A9, 49, 427: ”tää vuosi on ollu aika rankka
sillee, että mulla on sellanen keskimäärin kolkytäneljä, kolkytäviis tuntia.”
Nuoremmat opettajat kokevat opettajankoulutuksessaan painotetun opis-
kelijoiden integraatiokysymyksiä. Näiden teemojen ottamista opettajain-
huoneessa esille kuitenkin vältetään iäkkäämpien ammattiopettajien läsnäol-
lessa. Vanhemmat kollegat eivät suhtaudu integraatioon aivan myönteisesti,
mutta heidän käsityksensä on ymmärrettävä. Aiemmin ammattioppilaitok-
seen pystyttiin valitsemaan hakijoiden joukosta pystyvää oppilasainesta. Nyt
tuo aika on ohi, ja Alkup. E5, s. 34: ”tänne vaan tullaan. Et kaikki pääsee”.
Opettajaryhmien välisen yhteistoimintapalaverin merkitystä korostavat yh-
teisten aineiden opettajat, mutta tämä puhe ei saa ammattiopettajien lausu-
missa merkittävää korostusta.
A1, 23, 264: ”Pyöritään neljän seinän sisässä ja aina omissa ajatuk-
sissa, että loppujen lopuksi aika vähän ollaan niinku tekemisissä
toisten opettajien kanssa”
A7, 23, 181: ”mä en niinku tiedä, et mitenkä paljon mun kollegat on
sidottuja siihen, miten tarkkaan he on sen tunnin edeltä käsin suun-
nitellu”
B11, 23, 273: ”luokanvalvojien kanssa sitte yhteistyö ei kyllä oo
niin.”
B2, 23, 276: ”joskus tekis mieli sanoa, että ei oo miun ongelma mitä
äidinkielen tunnilla tapahtuu, että koita pärjätä, mulla on ihan tar-
peeks omissa tunneissa pitelemistä.”
A12, 23, 278: ”ongelmana on usein sit ihan semmoset käytännön
seikat, että meijän oppilailla on pitkät työviikot eikä löyvy yhteistä
aikaa.”
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Aiemmin opettajien puheen perusteella esitetyssä oppilaitoskulttuurin eritte-
lyssä oli havaittavissa toiminnan jakaantuminen käytännön ammattityöhön
ja humanistispainotteiseen yhteisten oppiaineiden tarjontaan. Kun tätä oppi-
laitoksen käytänteiden puutteellista yhteennivomista havainnoidaan opiske-
lijoiden puheen näkökulmasta, se saa muodon käytäntö vastaan teoria. Useim-
mille opiskelijoille teoriaa ovat yhteiset oppiaineet ja varsinaisista harjoitus-
töistä irrallisina käsitellyt ammattialan sisällön perusteet. Tässä kohden on
syytä panna merkille, että toiminnan jakautuminen teoriaan ja käytäntöön ei
ole haastattelijan käyttämä kahtiajako, vaan opiskelijat tuottavat sen vas-
tauksiinsa muun puheensa lomassa.
Mainitsemansa teorian opiskelijat kokevat kuivaksi ja elottomaksi. Si-
taattien tarkka lukeminen kuitenkin paljastaa, että kyse ei ole niinkään teori-
an ja käytännön vastakkainasettelusta, vaan teorialla tarkoitetaan opetussi-
sältöjen esittämistä tavalla, joka on puuduttavan yksitoikkoista ja kuulijoi-
den kokemuspiirin ulkopuolella. D7, 42, 500: ”että istuttiin luokassa ja se
saarnas vielä monia asioita siellä tunnista toiseen.” Kun mainitaan, että
teoriaa on liikaa, on viesti pikemminkin luettavissa niin, että opetus ja oppi-
joiden vuorovaikutus ei kohtaa. Kun opiskelijat mainitsevat, että teoria on
vaikeaa, he eivät niinkään tarkoita ihan tätä, vaan teoreettisuus on moitesana
vaikeasti ymmärrettävälle opetukselle. Kun opiskelijat mainitsevat, että teo-
ria on turhaa, he tarkoittavat oikeastaan, että opetussuunnitelmassa on osia,
joita heidän on vaikea mieltää osaksi hankittavaa ammattipätevyyttä.
Teorian ja käytännön vastakkainasettelun lisäksi opintoihin kiinnittymistä
voi vaikeuttaa se, että opintojen joustavaksi käynnistäjäksi tarkoitetun yleis-
jakson koetaan olevan rytmiltään hakkaava ja koostuvan lyhyistä irrallisista
pätkistä. Opiskelijat pitävät joustavan aloituksen ideaa sinänsä kannatettava-
na, sillä siinä on mahdollista saada ainakin pintapuolinen kuva rinnakkais-
ammattien työn sisällöstä. Arvostelu kohdistuu lähinnä tapaan, jolla joustava
yleisjakso toteutetaan. Myös ammattioppilaitoksen asema toisen asteen kou-
lutuksen kentässä puhuttaa opiskelijoita ja heikosti suosittujen alojen oppi-
lasaineksen mainitaan tahraavan oppilaitoksen kilpeä. Kun kokee itse joutu-
neensa heikosti suositulle linjalle, on se yhteydessä kokemuksiin omasta
kyvyttömyydestä. Menestyneiden linjojen opiskelijat kaiken lisäksi arvioi-
vat, että heikosti suosittujen linjojen opiskelija-aines koostuu ”skineistä”.
C5, 29, 282: ”Mielestäni oppii tuolla työpuolella enempi mitä teo-
riapuolella.”
D2, S, 334: ”No, mulla ei niin hyvin teoria jää sillee päähän,”
D6, 42, 490, 498: ”Teoria ei oikeen kiinnosta. Ei yhtään. (…) Se on
niin tympivää kuunnella semmosta tasasta paukutusta.”
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D9, 42, 494: ”Mie vaikutan varmaan silleesti noissa kielen puolella
ja tuolla teoriatuntiloilla, niillä en paljoo ihteeni, auttele, mänkööt
miten mänkkööt”
C2, S, 286: ”Niinku yleisjaksolla se on just kaikkein pahinta. Minnuu
ei kiinnostanu autopuoli ei sitten yhtään. Saati sitte joku hitsaus. Ne
oli niinku ihan kaameita,”
C9, S, 276: ”Kaikki kun sano, että siellä on kaikki huonot semmoset
oppilaat, mitkä ei lukioon pääse. Niin se vaikutti, että huono paikka
ois,”
C15, S, 278: ”tuli tuohon [opintolinja] ykköselle tuli nyt muutamat
skinit.”
Koettu opetussuunnitelman tavoitteiden kiristyminen, työelämän puoliviral-
listen tavoitteiden korostaminen opetuksessa, opettajien kiire ja yksinteke-
misen tunne ovat kaikki yhteydessä opiskelijoiden itseohjautuvuuden koros-
tumiseen. Koko järjestelmä vaikuttaa kalibroidun suosimaan itseohjautuvaa
opiskelijaa. Monitaitoisen, alansa perusteita jo hallitsevan ja muita hivenen
iäkkäämmän opiskelijan mainitaankin hyötyvän itseohjautuvuuden painot-
tumisesta. Opetussisältöjen saaminen valtaosan tietovarannoksi on vaikeaa
opiskelija-aineksen heterogeenisuuden vallitessa; opettaja joutuu valintati-
lanteeseen ja keskittyy pidemmäksi aikaa eräiden opastamiseen, jolloin muu
osa luokasta joutuu ohjaamaan toimintaansa itse. Opettajien kiire aiheuttaa
itseohjautuvuutta, sillä työpäivän aikana moninainen tekeminen johtaa sii-
hen, että opiskelijat joutuvat tekemään itsenäisesti töitä pitkiä jaksoja. Suu-
renkin opiskelijaryhmän työnopastuksesta yritetään selviytyä itse, vaikka
työt tapahtuvat useissa paikoissa. Pienetkin viivästymiset työryhmien huol-
lossa tai keskittyminen haasteellisiksi koettujen opiskelijoiden tilanteiden
selvittämiseen aiheuttaa oitis muiden opiskelijoiden itseohjautuvuuden ko-
rostumista.
Periaatteessa itseohjautuvuutta pidetään hyvin myönteisenä tavoitteena ja
enemmistölle opiskelijoista se myös varsin oivallisesti sopii. Itseohjautu-
vuuden puutteet tulkitaan herkästi opiskelijoiden yksilöllisistä ominaisuuk-
sista johtuviksi. Peruskoulun luokkamuotoisesta erityisopetuksesta tulleiden
mainitaan usein olevan itseohjautuvuudeltaan vajavaisia. Peruskoulussa hei-
kosti menestyneet tai muuten vain vielä lapsellisina pidetyt eivät osaa suoriu-
tua tehtävistä itsenäisesti. Itseohjautuvuuden sanotaan nimenomaan olevan
peruskoulun ja ammattioppilaitoksen työskentelytapoja erottava piirre. Opis-
kelijalausumat vahvistavat opettajien erotulkinnan.
E2, 41, 357: ”nyt on jouvuttu menemään aika pitkälti siihen, että
meillä on nyt sitten semmosia luotto-opiskelijoita. Ja niitähän on
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aika laajasti, että ei nää nyt niin surkeita oo, ku mitä puhheista saa
kuvan,”
E11, 41, 362: ”semmonen itseohjautuva opiskelija niin, niin tuota.
Sehän helpottaa hirvittävästi sitä opettajan, ohjaajan työtä. Että kun
ei oo koko ajan kyselemässä. Koko ajan hokemassa, että mikä, mikä”
B4, 91, 1275: ”sillon kun peruskoulusta tullaan ammatilliselle puo-
lelle, ni se oppimistyyli muuttuu niin täysin”
C1, 32, 318: ”on semmonen systeemi, että ku se on vapaaehtonen
koulu. Niin ne, ne opettajat ei niin paljon enää sitten, tota, välitä
sinun tekemisistäsi, että se on ihan itsestäs kiinni”
C6, 32, 319: ”jos vaikka nukkuu tunnilla, ni kyllä yläasteella on
sillee, että nouseppas ylös tai haluutko istumista, mutta täällä sano-
taan, ett lähe vaan kotia, että ei sinua täällä kukkaan kaipaa, että
meille on ihan sama, että oot sie koulussa vai et, että ei sinnuu täällä
pakoteta olemaan.”
Utopistisimmillaan itseohjautuvuus on sitä, että opiskelijat hallitsevat am-
matissa vaadittavia taitoja ilman opettamista. Tämän ennakkokäsityksen
opettajille tuottaa se, että aiemmin ammattiopintoihin hakeutui ihmisiä, joil-
la oli jo kokemuksia ammattialastaan. Vielä nykyäänkin opiskelijoiden jou-
kossa on niitä, joille ei erityisemmin tarvitse alan perusteita tähdentää: E5,
34, 291: ”on ihan selevää, että tännekin tulee joitain tyyppejä ja jotka on
ollu jo kymmenkesäsestä lähtien, ni kainaloitaan myöten öljyssä ja rasvas-
sa, että ne on purkanu auton ja kasannu sen”. Valtaosa opiskelijoista miel-
letään kykeneviksi itseohjautuvuuteen ja pystyvät opiskelijat ovat tyytyväi-
siä sen korostumiseen, sillä se antaa myös opiskelijoille vapauksia toteuttaa
työskentelyssä omia ideoitaan. Itseohjautuvuuden korostamisella koetaan
myös olevan riskinsä. Kun opiskelijan omaa tekemistä ja omaa aktiivista
osallistumista korostetaan liialti, käy niin, että eräät eivät tähän kerta kaikki-
aan pysty. Ratkaisuksi nähdään yhdessä tekeminen: B6, 86, 1196: ”opettaja
ois jossakin ryhmissä aina sitten mukana, mukana yhtenä osatekijänä ja
tukijana ja toimijana”.
E11, 34, 297: ”he hallihtee jo tietyt rutiinit tosta niinku noin vaan.”
E8, 43, 376: ”No sitte siihen itseopiskeluun on kuitenki siirtyny aika
paljo niinku oppilaillle itselleen”
C15, 35, 411: ”ni se [opetus] on aika ylleispiirteistä ja sitte joutuu ite
opettelemaan siinä aika paljo”
D1, 35, 419: ”se [opettaja] antaa oikeestaan meijän tulla ja mennä,
kuhan vaan ne työt tehhään ja ollaan paikalla aina sillon ku tarvi-
taan.”
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E5, 42, 372: ”Ja käsittääkseni tuota [opintolinjan x] puolella ni
hirmu paljo on tehty semmosta, että ne kaverit, jotka osaa ja hallihtee
hommat, ni ne saa vähän erivapauksia ja ne pystyy sit tekemään
vähän vaativampia juttuja”
Päätelmä: Ammattioppilaitoksen matala arvostus, suurina pidetyt opetus-
ryhmät, käytännön ja teorian erillisiksi kokeminen ja itseohjautuvuuden
painottuminen haittaavat eräiden opiskelijoiden sitoutumista opintoihinsa.
Oppilaitos opiskelijoiden sitoutumisen edistäjänä
Oppilaitoksen kulttuuria ja tavoitteita luonnehtiva puhe on kielteissävytteis-
tä. Tämä ei johdu siitä, että oppilaitoksen toiminta olisi jotenkin poissa
tolaltaan, vaan kielteisyyden syy on aineiston laadussa. Kertoessaan haas-
teellisista opiskelijoista opettajat mieltävät haasteen pikemminkin kielteise-
nä kuin myönteisenä ilmiönä. Kun he sitten päätyvät kertomaan oppilaitok-
sesta, he korostavat piirteitä, jotka haittaavat opintoihin sitoutumista. Tutki-
muksen kohteena olevassa ammattioppilaitoksessa on runsaasti myönteisiä
ja kiiteltyjä piirteitä, mutta se, mikä on jo kunnossa, ei ole ensisijaisesti
kehittämistarpeen alaista. Alkup. E9, s. 63: ”talonahan tää on minusta hyvin
dynaaminen. Kokonaisuutena tämä on varmasti yks semmonen kehityksessä
mukana pysyvin talo. (…) Että kyllä tässä varmasti on yks Suomen moder-
neimpia [ammatti]oppilaitoksia.”
Opiskelijoiden sitoutumista edistäviä piirteitä oppilaitoksessa on useita.
Eräät piirteet opettajat ja opiskelijat kokevat eri tavoin. Oppilaitoksessa
suoritettiin aineistonkeräyksen ensi vaiheen aikana laaja kunnostusohjelma,
jonka aikana myös rakennettiin kokonaan uusia tiloja. Opettajien mielestä
tämä oli järkevä toimenpide, mutta he kokivat samalla myös, että varsinkin
oppilaitoksen johdon mielenkiinto oli tuona aikana niin voimakkaasti kiin-
nittynyt rakentamiseen, että pedagoginen johtaminen ja sen suunnittelu pol-
kivat paikallaan. Opiskelijat puolestaan kysymättäkin kiittelivät uudistuvia
tiloja. Puhtaat ja valoisat rakennukset saivat heidät tuntemaan itsensä arvok-
kaiksi ja tärkeiksi.
D7, 31, 360: ”Kyllä täällä nyt on kaikki ihan kohallaan.”
C6, S, 314: ”siistit tilat ja kaikki. On mukavampi tehä ku silleen
sotkusessa”
C4, S, 318: ”nää tilathan on ihan uuet. On kyllä mukava tehä töitä.”
C2, S, 319: ”se on hyvin mukava opiskella niissä, ku on uuvet paikat
kumminki.”
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C5, 31, 306: ”uuet laitteet, millä tehhään”
Myös se, että on päässyt opiskelemaan haluamalleen linjalle, lisää sitoutu-
mista opintoihin. Suositulle linjalle ensisijaisesti yhteisvalinnassa hakeneet
ja sinne päässeet eivät peittele ylpeyttään kertoessaan opintolinjastaan. Vah-
vimmin sitoutumista kuitenkin tuottaa tekeminen. Mahdollisuutta päästä
tekemään käsillään oikeita töitä kiitellään kovin. Opiskelijoiden heterogee-
nisuus tulee silti tässäkin esille. Joukossa on niitä, joille akateemisten oppi-
aineiden haastavat tehtävät tarjoavat mielenkiintoista puuhaa. Joukossa on
myös niitä, joille jo koulutukseen pääseminen ja siellä oleminen yksitoikkoi-
sen työttömyyskauden jälkeen tuntuu sisänsä mukavalta. Ammattioppilai-
toksessa viihtyminen voi myös olla varovaisen myönteistä. Opintoihin sitou-
tumista yhdistää se, että koetaanpa tekeminen akateemisena tai käytännönlä-
heisenä, se on mielenkiintoista ja itselle tärkeää, etenkin kun onnistuneesta
työstä saa mukavaa palautetta.
C2, S, 385: ”No se [linja] oli niinku paras vaihtoehto peruskoulusta
päässeille.”
C9, S, 355: ”oon ihan hyvä tuossa ruuanlaitossa. Osaan sen hom-
man kyllä aika hyvin. Ainakin opettajan mielestä.”
D9, S, 350: ”No ne [vahvuusalueet] on varmaan jos mennään tuon-
ne hallin puolelle, että käyvään sepittelemään jotain autoja tai rek-
koja.”
C15, S, 346: ”tää työsalissa työskentely ja matikka on aika vahva
kanssa.”
C5, S, 345: ”Nyt [työttömyyden jälkeen] esimerkiksi, kun on täällä
koulussa, ni ne päiväthän on ihan erilaisia. Ei oo sitä yhtä ja sam-
maa. Aamulla herreet ja kohta meet nukkumaan.”
Ammattioppilaitoksen resurssit saavat kiitosta. Varoja ja opettajien aikaa
riittää myös opetuksen yksilöllistämiseen. Varsinkin silloin, kun opiskelija
kokee opintoalan omakseen ja vielä saa tarvitessaan yksilöllistä opastusta,
kiinnittyy hän yhä vahvemmin opintoihinsa. Yhdessä työtä voi tehdä toverin,
toveriryhmän tai opettajan kanssa. Osa sitoutumattomista opiskelijoista kääntyy
sitoutuneiksi huomatessaan, että tekeminen onkin mukavaa, mielenkiintoista
ja palkitsevaa. Myös se, että opettajat ilmoittavat opiskelijan olevan tärkeä
ryhmän jäsen, yllyttää toimimaan kohti opetussuunnitelmankin tavoitetta.
Opettajat korostavat, että tavoitteiden joustamisella ja opiskelijan tavoitteet
huomioonottavalla yksilöllistämisellä saadaan voimistetuksi kiinnittymistä.
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E8, 23, 211: ”En minä nyt viiti henkseleitä paukuttaa, mutta kyllä
meillä on aika hyvin ollu sitä resurssia [yksilöllistämiseen]. Tiijän
senki, että monissa ammattioppilaitoksissaha se kaatuu jo siihen
resurssien puutteeseen.”
A9, 96, 1342: ”Paras mahdollinen [paikka opiskelijalle on ammat-
tioppilaitos]. Ja kokopäiväopiskelu paras mahdollinen.”
E5, 68, 572: ”vähä jätetään tämmöseltä oppilaalta ne mutka, ne
vaikeemmat, mutkikkaammat ruuanvalmistusmenetelmät oikeestaan
niinku käymättä siinä vaiheessa.”
E11, 20, 178: ”jos opiskelijalla ei oo kypsyyttä esimerkiks, niinkun
sanotaan, vielä tiettyihin asioihin, niin joku aine voidaan jättää pois.
Sanotaan, että suoritat sitten, kun oot valamis siihen.”
Päätelmä: Oppilaitoksen tarkoituksenmukaiset tilat ja laitteet, opiskelijoille
laaditut joustavat tavoitteet, myönteinen asenne opiskelijaan ja yhteistyössä
tekeminen edistävät opiskelijoiden sitoutumista opintoihinsa.
Opiskelijan opintoihin sitoutumisen seuraukset oppilaitokselle
Mainintoja opiskelijoiden opintoihin sitoutumisen seurauksista on aineistos-
sa niukasti. Kyse ei ole aineiston vinoudesta, koska ehtomatriisitarkasteluun
kerättiin kaikki liikettä ilmentävät sitaatit molemmista aineistoista. Syytä
seuraamusmainintojen niukkuuteen näiltä osin on haettava muualta. Ensin-
näkään opettajat eivät ryhtyneet erittelemään juurevaa sitoutumista kovin-
kaan taajaan. Tämä johtunee siitä, että vakiintunut tilanne – opiskelija on
sitoutunut ja oppilaitos tarjoaa opetuksen – ei herätä opettajissa ristiriitaa,
josta kimpoaisi tutkijalle tiivistä puheaineistoa. Opintoihin sitoutumisesta on
oppilaitokselle vähän seuraamuksia siksi, että seuraukset näyttävät käänty-
vän opiskelijoiden itsensä kannettaviksi. Yksittäisen opiskelijan sitoutumi-
sesta on matriisitarkastelussa seurauksia sitoutuneelle itselleen, luokkatove-
reille ja opettajille, mutta oppilaitostasolla seuraukset palautetaan opiskeli-
jan ominaisuuksiksi. Tämä koskee sekä myönteisiä että kielteisiä seuraus-
mainintoja.
 Opiskelijat kokevat ammattioppilaitoksen dikotomiseksi kahden koulun
järjestelmäksi. Siksi sitoutumisen tulee opintojen alkuvaiheessa tapahtua
sekä yhteisiin oppiaineisiin että ammattiaineisiin ja ammattityöhön. Oppilai-
toksen kahtiajakautuneisuus voi johtaa opiskelijan puolittaiseen sitoutumi-
seen, enimmäkseen niin, että kiinnitytään ammattityöhön, mutta ei kaikille
yhteisiin oppiaineisiin. Osittaisen sitoutumisen opettajat arvelevat jo puo-
leksi voittoa. Opintojen edetessä kaikille yhteisten oppiaineiden määrä vähe-
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nee ja työskentely painottuu ammatilliseen osuuteen; siksi ammattiopettajat
eivät ole juuri huolissaan sitoutumattomuudesta kaikille yhteisiin oppiainei-
siin. Myös yhteisten oppiaineiden opettajat alistuvat tähän ajattelutapaan:
E5, 28: ”se on itekki myönnettävä se, että kyllä ne kaverit todella on tullu
tänne mieluummin sitä ammattia opiskelemaan.”
Oppilaitoksella on strategia kohdata osittainen sitoutuminen ja käyttäyty-
minen, jonka arvellaan johtavan sitoutumiseen. Sitoutumiseen aikaa myöten
taipuvia siedetään häiriöineenkin opetuksen piirissä pitkään ja heidän kiin-
nittymisratkaisuaan odotetaan. Opiskelun ja häiläämisen välistä piinaavaa
ajanjaksoa opettajat kuvaavat siten, että oppilaitoksessa on oppilaita, joita
”kasvatetaan”. Mainittu erityinen työskentelymuoto ei tarkoita perinteistä
opettajan harjoittamaa kasvattamista, vaan tässä tapauksessa on kyse opiske-
lijoiden pitämisestä kiinni rutiininomaisessa päivärytmissä, joka koetaan
ehdottomaksi edellytykseksi vakavasti otettavien ammattiopintojen onnistu-
miselle. Ajan annetaan kulua. Suurta huolta ei kanneta edes siitä, että opitta-
vaa ainesta jää ambivalentissa kiinnittymistilassa käymättä läpi. Opiskelta-
viin ydinkohtiin voidaan palata myöhemmin.
D6, 43, 502: ”keittiössä jos mie aina ruokaa teen, ni sillon on tosi
kiva tehä silleen.”
A4, 84, 1179: ”Tykkää enempi tehä niinkun harjotustöitä, ku istuu
tunneilla. Eikä varmasti oo ainut täss talossa, joka ei tykkää tunneil-
la istuu.
A7, 84, 1182: ”Moni opettaja on sanonu, että ku ollaan työpajassa,
ni kaikki menee ku rasvattu, mutta sitte ku on teoriatunti, ni istutaan
miten päin sattuu”
A14, 84, 1185: ”Se on tietysti eräänlainen tosiasia, joka pittää hy-
väksyä, että pääasiassa ne (…) tulee tänne opiskelemaan sitä, tuota
ammattia.”
Päätelmä: Opiskelijan opintoihin sitoutumisen seurauksia oppilaitokselle
puhujat mainitsevat niukasti. Osittainenkin ammattiaineisiin sitoutuminen
arvioidaan väyläksi kohti syvempää sitoutumista.
Opiskelijan opintoihin sitoutumattomuuden seuraukset
oppilaitokselle
Opintoihin sitoutumaton opiskelija suorastaan haastaa oppilaitosta muutok-
seen. Sitä ei kuitenkaan tapahdu, vaan koulun staattiset järjestelmät kääntä-
vät sitoutumattomuuden haitaksi opiskelijalle itselleen. Oppilaitoksen toi-
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mintatavat hylkivät kahdenlaisia opiskelijoita. Ensimmäinen hyljintäperuste
on heikot kyvyt. Heikkokykyisille suositellaan alanvaihtoa. Kyvyiltään hei-
koiksi koettuja opiskelijoita toivotaan siirrettävän tukevaan opetukseen, joka
mainitaan erityisopetuksen erillisryhmäksi. Kaikkiaan heikkojen sanotaan
vievän suuren osan opetusajasta, jolloin koko opetus kärsii.
B2, 99, 1390: ”Ootko sie ihan varma, että tää on sinun ala, koska jos
peukalot on keskellä kämmentä”
B15, 99, 1388: ”missään nimessä hän ei tälle alalle niinku ollu
sopiva.”
A10, 99, 1395: ”No se oli kyllä ilmiselvä, että ei hän ammattina voi
tätä, tässä ammatissa menestyä että nin. Et hänen tulee hankkia joku
muu hänelle paremmin soveltuva ammatti.”
A13, 99, 1403: ”No, ehkä on, näitten pitäs opiskella viis vuotta”
Opettajien verenpaine kohoaa myös, kun käsiteltävinä ovat sopeutumatto-
muuden takia oirehtivat. Opiskelijan oma paha olo kohdistetaan koulun
antiin ja iskut ottaa vastaan koulun edustajana opettaja. Koulun tarjontaa
vastaan käydään osoittamalla hälläväliä-asennetta, paikalle saavutaan mil-
loin sattuu ja pois lähdetään silloin kun huvittaa, eivätkä opiskeluvälineet-
kään ole mukana. Voimakasta sitoutumattomuutta osoitetaan olemalla yksin-
kertaisesti poissa. Hankalimmat opiskelijat eivät tule toimeen heistä kerto-
van opettajan eikä tämän kollegoidenkaan kanssa. Sitoutumattomien toivo-
taan hakeutuvan opintojen pariin muualle, mutta tätäkään ei pidetä onnistu-
miskelpoisena vaihtoehtona. Lisäksi arvioidaan, että opiskelija ei sovellu
yleensä mihinkään opiskeluympäristöön saati sitten työelämään. Sitoutu-
mattomuus ei ole ainoastaan kiinnittymättömyyttä ammattiopintoihin vaan
opintoihin yleensä. Peruskoulun jälkeisiin toisen asteen opintoihin ei ole
haluttu edes mennä. Yksittäiset opiskelijat taasen eivät mielessään vastusta
työntekoa, mutta he vastustavat pakkopullamaisiksi kokemiaan opintoja.
A14, 105, 1461: ”semmonen kaveri, joka suhtautu totaalisen kieltei-
sesti kaikkeen, mikä liitty koulunkäyntiin.”
A11, 95, 1348: ”, joka on niinkun vissiin jo kolmatta kertaa alotta-
massa opintojaan alusta, koska poissaolojen ja tämmösen käytöksen
takia on niinkun tavallaan katsottu, että hän on eronnut koulusta.”
B5, 41, 610: ”ei oo välineitä, ei kyniä, ei kirjoja eikä haluta hankkia
kirjaa.”
A13, 103, 1440: ”hänelle vois tehä muutama vuosi ikää hyvää.”
C5, S, 400: ”Tää on just se koulutuspakko, kun ei oo ammattii.”
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C10, S, 402: ”Mie jotenki kammosin. Siis minnuu ärsytti. Mie en
halunnu tänne ollenkaan.”
Sitoutumattomuudesta johtuvan sopeutumisoireilun edessä opettajien stra-
tegia etenee kutakuinkin samoja ratoja. Ensiksi oirehtijaa toppuutellaan,
puhutellaan, nuhdellaan, sitten hänet poistetaan oppitunnilta häiritsemästä
opettajan työtä ja muiden opiskelua. Luokanvalvojan toivotaan puhuttelevan
opiskelijaa. Jos se ei auta, toivotaan laaja-alaisen erityisopetuksen tai pien-
ryhmäopetuksen tukea. Häiriön jatkuessa ajatellaan jo siirtoa jatkuvampaan
pienryhmäopetukseen. Kun siirto koetaan vaikeaksi toteuttaa, toivotaan, että
opiskelija vaihtaisi opiskelualaa tai ymmärtäisi lähteä koulusta pois. Tien
opintojen keskeyttämiseen koetaan kulkevan poissaolojen kautta: ensin
muutama tunti, myöhemmin pari päivää, päiviä, viikko ja sitten kaksi, minkä
jälkeen opiskelija tekee ratkaisunsa eikä enää vaivaudu paikalle.
A11, 95, 1339: ”semmonen kiusankappale siellä luokassa, että se
niinkun tavallaan sotkee sen koko luokan toiminnan”
B5, 44, 658: ”tuollasena yleisenä häiriönä tai metelöintinä tai sitten
tämmösenä suorastaan apaattisuutena että. Oppilaat vaan istuu te-
kemättä mitään.”
B11, 104, 1446: ”tämmöselle oppilaalleki, ni pienryhmä ois ehdoton
paikka.”
A12, 104, 1447: ”suosittelisin hänelle sellasta yhen, korkeintaan
kahen opettajan vetämää hyvin työpainotteista opetussuunnitelmaa.”
A8, 44, 657: ”olen tosiaan kysynyt häneltä, että aikooko opiskella,
koska on poissaoloja.”
A15, 98, 1374: ”Et sit hän keskeytti kuitenki opinnot.”
Päätelmä: Sitoutumattomat opiskelijat alkavat hylkiä opintoja ja ammatti-
oppilaitos alkaa hylkiä opiskelijoita näiden heikkokykyisyyden tai sopeutu-
mattomuuden perusteella.
Kuviossa 14. on nähtävissä, miten opiskelijan sitoutuminen ja sitoutumat-
tomuus opintoihin muodostaa matriisin ydinkehän. Opettajien, luokkatove-
reiden ja oppilaitoksen matriisikehät pyörivät ydinkehän ympärillä. Opetta-
jien ja luokkatovereiden ominaisuudet ovat sisällytettävissä oppilaitoksen
ominaisuuksien kehään. Opiskelijakohtainen matriisiprosessi on uniikki.
Oppilaitoksen ominaisuuksien kehä edistää tai ehkäisee opiskelijan sitoutu-
mista. Opiskelijan sitoutumisella ja sitoutumattomuudella on seurauksia
oppilaitokselle, mutta varsinkin yksilölle itselleen.
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6.5 Sitoutuminen, koulujärjestelmätaso ja
koulutukseenastumisperuste
Ehtomatriisitarkastelussa aineisto ei enää riitä edellisten tasojen tavoin
siihen, että aineisto eriteltäisiin sitoutumista edistäviin ja ehkäiseviin tekijöi-
hin sekä seurauksiin. Siksi osion puheaineiston esittely on kuvauksenomai-
sempaa kuin opiskelijaa, luokkatovereita, opettajaa ja oppilaitosta käsittele-
vien kokonaisuuksien. Puhemassan suppeuteen on syynä ensinnäkin, että
aineiston hankinnan ydin ei sijainnut siinä, miten yhteiskunnalliset tekijät
ovat yhteydessä opiskelijan sitoutumiseen, eikä vastaajia tiiviisti pyydetty
erittelemään laajojen infrastruktuuritekijöiden vaikutusta opiskelijan haas-
teellisuuteen. Toisaalta myös on pääteltävissä, että työskennellessään opetta-
jat eivät samanaikaisesti laajasti pohdi ekologisten tekijöiden vaikutusta
opiskelijan tilanteeseen. Voimat keskitetään opiskelijan opettamiseen.
Kuvio 14. Ammattioppilaitos opiskelijan sitoutumisen ja sitoutumat-
tomuuden tuottajana. Sitoutumisen ja sitoutumattomuuden seuraukset































Yhteiskuntaa ja koulutusjärjestelmää käsittelevä aineisto on jaoteltavissa
yksiköiksi, joita ovat viime taloudellisen laskukauden aikaiset vaikutukset
koulujärjestelmään, valtiovallan harjoittama koulutukseen osallistumiseen
kannustava politiikka, alueellinen väestökato, opiskelijoiden työnsaantinä-
kymät ja ammattioppilaitoksen asema toisen asteen koulutuskentässä. Lisäk-
si käsitellään peruskoulun luonnehdintaa ja koulutukseenastumisperusteita..
Alle 20-vuotiaita vuodesta 1996 koskenut työmarkkinatukilaki (1542/
1993) laajennettiin vuoden 1997 muutoksella koskemaan myös alle 25-
vuotiaita. Järjestelmän koetaan ajavan opintoihin puutteellisesti sitoutuvia
nuoria ammattiopintojen pariin. Komonen (2001, 17) kuvaa nuorison työ-
markkinatukea myöhäismodernin yhteiskunnan kontrollin välineeksi. Ke-
räämänikin aineiston valossa näyttää siltä, että se on yhteiskunnan kontrolli-
keino, jolla saadaan rahallisen tuen menetyksellä uhaten opiskelijoita pide-
tyksi opintojen parissa.
A14, 10, 96: ”tuli nyt tämän lakimuutoksen kautta, että jos sulla ei oo
ammattikoulutusta, ni sä et myöskään saa niinku minkäänlaisia kor-
vauksia.”
A6, 10, 95: ”Hänen pitää saaha se kaksvuotinen tutkinto, mihin hän
tulee saamaan sen työvoimapoliittisen tai tän päivärahan.”
A4, 10, 94: ”painostuskeinojahan [poissaoloihin] voi käyttää, että
opintotuki lähtee pois, että jo tietyssä vaiheessa ilimotetaan opinto-
tukikeskukseen että.”
B15, 10, 99: ”opintotukien leikkaamisiinki asti ollaan jouduttu me-
nemään”
Tutkimuksen kohteena oleva oppilaitos sijaitsee Suomessa alueella, jota
luonnehditaan seuraavasti: E6, 8, 79: ”Täällähän on tää väestökato, joka
siihen [oppilaitokseen hakevien opiskelijoiden määrään] vaikuttaa”. Ikä-
luokkien pieneneminen aiheuttaa sen, että ammattioppiin pyrkijöiden jouk-
ko on harvenemassa. Lukioiden koetaan lisäksi vetovoimallaan saavan ky-
vykkäimmän opiskelija-aineksen. Talousalueen toisen asteen koulutusken-
tässä tarjonta on laajaa ja eräät koulut tarttuvat markkinointikeinoihin turva-
takseen riittävän hakijamäärän. Siksi haastavimmaksi koetun kyvyttömien ja
sopeutumattomien oppilasjoukon on vaikea välttää opintoja, jotka eräät jo
ennalta kokevat vastenmielisiksi.
Opettajien varsin yksimielinen käsitys on, että taloudellisen toiminnan
viriäminen lamaa seuranneella nousukaudella ei kuitenkaan takaa työtä kai-
kille valmistuneille. Opiskelijoiden puheesta käy ilmi opintolinjojen erilai-
suus: eräiden opintoväylien työnsaantinäkymät ovat heikot, toisten ainakin
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kohtalaiset, ja työtä on myös alakohtaisesti kohtalaisesti tarjolla, mikäli on
valmis muuttamaan työn perään eteläiseen Suomeen. Opintoalan valintaan
työnsaantinäkymät ovat opiskelijoiden mukaan vaikuttaneet selvästi silloin,
kun lähtökohtana on ollut, että ala on voitu valita eikä sille ole jouduttu.
E3, 9, 80: ”jos työtä ois tarjolla ammattimiehille, varmaan motivois
paremmin.”
E5, 9, 85: ”turhautumisen ja toivottomuuden niinkun tämmönen
sekotus, että hittojako mä tätä koulua käyn, ku työttömäkshän tässä
joutuu kumminkii.”
B15, 9, 90: ”Et väliäkös sillä, kun työttömäks kumminkin menn.,
joudutaan.”
C14, 9, 91: ”siellä [ko. alalla] on sitte töitä mahollisuus saaha
helepommin.”
D11, 9, 93: ”Eniten on töitä [valitulla alalla tulevaisuudessa].”
Ammattioppilaitos koetaan toisen asteen koulutuskentän muihin oppilaitos-
muotoihin verrattuna asemaltaan vähemmän arvostetuksi. Ammattioppilai-
toksen asemaa heikentää se, että peruskoulusta valmistuva heikoin kvartiili
hakee ja ajautuu ammattioppilaitokseen. Kahden erityisopetuksen pienryh-
män toiminta oppilaitoksessa herättää eräissä opettajissa närää samoin kuin
alkuvaiheen hankaluudet laaja-alaisen erityisopetuksen hyväksymisessä osaksi
päivittäisiä toimintoja. Myös oppilaitoksen sisällä on havaittavissa osastojen
välisiä eroja, joka syntyvät, kun pystyväksi koettu opiskelija-aines hakeutuu
tietyille linjoille. Nämä alat mainitaan työnsaantinäkymiltään hyviksi. Suosi-
tuilta linjoilta pyrkii jatko-opintoihin enemmän opiskelijoita kuin muilta
linjoilta. Myös peruskoulun oppilaanohjauksen arvioidaan valikoivan selek-
tiivisesti opiskelijoita ammattiopetuksen piiriin.
E11, 70, 595: ”meille ne potkastaan kaikki semmoset, jotka ei lähe
(…) lukioon.”
E5, 10, 591: ”yrittäsin vähän (…) kiillottaa tätä ammattikoulutuksen
statusta”
B4, 12, 141: ”Tyttö joka kävi peruskoulun noin viitosen todistuksel-
la.”
Päätelmä: Heikkojen työllistymisnäkymien ja ammattioppilaitoksen heikon
arvostuksen koetaan haittaavan eräiden opintoihin sitoutumista.
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Peruskoulu ja hakeutuminen toisen asteen opintoihin
Käydyn peruskoulun arviointi on kaksitahoista. Kohtalaisesti menestyneille
ja peruskoulun mukautetusta opetuksesta tulleille se on ollut, ei nyt mukavaa,
mutta melkein: D14, S, 450: ”ihan mukavaa”, D3, S, 451: ”ihan mukavaa”,
C2, S, 452: ”aika mukavaa”, D2, S, 455: ”ihan mukavaa”.
Opettajien mielestä eräät on jo peruskoulussa alistettu uskomaan omaan
osaamattomuuteensa. B11, 9, 100: ”ne on jo siellä peruskoulussa niinku
aika moni on nuijittu maan rakoon.”, B3, 9, 105: ”Ne on litistetty jo tuolla
peruskoulussa ja niille on siellä aika pitkään taottu päähän, että et osaa etkä
ikinä opikaan.” Peruskoulussa vaatimattomasti menestyneet opiskelijat pi-
tävät peruskoulua paikkana, jossa vuorovaikutus opettajien kanssa oli vaike-
aa ja sääntöjen noudattaminen ja pakonomainen opiskelu korostuivat. Tosin
osa koulua kohtaan tunnetun epämiellyttävyyden syystä laitetaan oman,
murrosiän aikaisen oireilun tiliin. Peruskoulua verrataan nykyiseen opinto-
paikkaan, jolle on ominaista pakonomaisuuden sijaan vapaaehtoisuus ja
itseohjautuvuus.
D7, 25, 241: ”Se oli pelekkää luokassa istumista.”, D9, 25, 250:
”Yläasteella ne on tasan tarkkaan, niillä on vanhat säännöt, mitä
noudatettiin aina ja iankaikkisesti. Aamen.”, C7, 25, 252: ”yläas-
teella oli vielä oppivelvollisuus ja täällä aina vaan sanotaan, että
tehkää nyt vaan jos teette.”, C5, S, 436: ”Täällähän on rento meinin-
ki.”
Päätelmä: Peruskoulussa menestyneet arvioivat oppivelvollisuuskoulun
päättöluokilla opiskelua myönteisemmin kuin heikosti menestyneet.
Hakeutuminen peruskoulun jälkeen ammattiopintoihin
Ammattiopintoihin siirtyminen edellyttää muutamien reunaehtojen täytty-
mistä. Esteeksi mieluisalle linjalle hakeutumiseen voivat muodostua terve-
ysseikat. C15, 10, 107: ”metallipuoli ois ollu semmonen (…) vaihtoehto,
mutta ku mulla on nikkeliallergia,”. Opintojen harjoittaminen, asuminen ja
matkustaminen toiselle paikkakunnalle on kallista. C12, 10, 108: ”sehän on
hyvin paljon taloudellinen tilanne. Onko varraa alakaa opiskelemaan.”
Kova reunaehto mieluisalle linjalle pääsemiseen on peruskoulun päättöto-
distuksen keskiarvo ja ammattiopintojen alkuvaiheen opintomenestys. D5,
10, 114: ”oli tää konneistus ja muovi, mutta en päässy, ni se jäi tää levypuoli
sitte. ” ja D3, 10, 118: ”olisin menny sähköpuolelle, mutta matematiikka oli
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liian huono.” Kun tuloja ei juuri vielä ole eikä kotoa haluta vielä muuttaa
pois, korostuu hakuperusteissa oppilaitoksen läheisyys. Haastatelluista opis-
kelijoista yli puolet korostaa sitä, että ammattioppilaitos sijaitsee lähellä
kotia.
C8, 2, 131: ”No tää on tässä lähellä”, C13, 2, 214: ”Tää on nyt
lähimpänä.”,
D1, 1, 4: ”On lähellä kotia”, C7, 1, 7: ”Mä asun siinä lähellä.”
Kiinnostus alaan on merkittävä tekijä ammattioppilaitoksen opintolinjan
hakuperusteena. Kiinnostus voi olla lievää ja hapuilevaa tai vuosien saatossa
kasvanutta suoranaista vakaumusta. Useimmin kiinnostus kuitenkin on varo-
vaista myönteisten kokemusten odotusta. Opintojen alussa innostus voi ka-
dota, mutta myös vahvistua ja vastata myönteisiä ennakko-odotuksia. Opet-
tajat arvioivat alasta jo ennakkoon kiinnostuneiden kiinnittyvän opintoihinsa
vaivattomasti.
D6, 6, 75: ”viidennellä mie katoin sen elokuvan, sen Cocktail ja siitä
miulle tuli semmonen tyhmä ajatus mieleen, että joo, tuo [tarjoilemi-
nen anniskeluravintolassa] ois hienoo. Sitte mitä vanhemmaks sillee
tuli, ni rupes vakavammin ajattelee, että helkkari, mutta se muuten
tosissaan ois hienoo.”
C8, 6, 74: ”pienestä asti oon sillee ollu kiinnostunu kaikista autoista
ja tälleen, mutta sitte se autokoulussa niinku jytkähti päähän että.”
C14, S, 414: ”kiinnostunut”, C9, S, 415: ”kiinnostaa”, D1, S, 419:
”kiinnostuin”, C6, S, 420: ”kiinnostaa”, D14, S, 422: ”kiinnosti”,
D7, S, 426: ”kiinnosti”
Kiinnostuksen lisäksi koulutukseenastumisperusteeksi mainitaan sattuma.
Se ei kuitenkaan ole totaalista sattuman varaan heittäytymistä. Nopalle saa-
tetaan läheisen peruskoulukaverin kanssa antaa valta, mutta parivaljakko
hakee samalle linjalle. Sattuma on yhtä hyvin sitä, kun peruskoulun opinto-
ohjaajan koetaan hoputtavan valintaa ja päätös tehdään hätäillen. Sattuma on
eräässä mielessä se, että kaksi alaa kiinnostaa paljon ja toinen asetetaan
etusijalle. Epävarma ja hätiköity valintapäätös voi johtaa toisen asteen opin-
noissa sitoutumattomuuteen, mutta ei vain näin, sillä opiskelijoissa on niitä,
jotka puhuvat sattumalta valitusta alasta, johon ovat päättäväisesti myöhem-
min kiinnittyneet.
C7, 7, 87: ”Ja enkä tiedä miten tänne päädyin, mutta jotenki kuites-
ki.”
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D12, 7, 89: ”opo niinku sano, että tuota, että johonkin, ni mie sitte
aattelin (…), että tää ois niinku, että joku ainakkii.”
C12, 7, 91: ”Se on (…) sattumaa ja hetken mielijohde tää miks olen
täällä.”
D9, 7, 94: ”peruskoulun jälkeen valittiin, suurin piirtein noppaa
heitettiin”
Opintojen aloittaminen yhteisvalinnan kautta varasijalta johtaa herkästi opin-
tojen alussa sitoutumattomuuteen. Opettajat korostavat myös hakuperustee-
na pakkoa, joka on erityisesti huoltajien voimaa jälkeläisiinsä tai systeemistä
pakkoa, jossa peruskoulun jälkeen opiskelemattomaksi heittäytymistä pide-
tään vaikeana toteuttaa. Pakon edessä tehdyn valintapäätöksen pelätään joh-
tavan vaikeuksiin kiinnittyä opintoihin. Opiskelijat eivät tuo opettajien ta-
voin esille huoltajien vaikutusvaltaa.
E7, 76, 652: ”, se on ne vähemmän suositut alat, jonnekka sitten
päästään joko toiselta tai kolmannelta hakutoiveelta”
E3, 73, 614: ”, mutta ku huomataan, että kaverilla ei oo halluu, ni ei
se tartu se tieto sinne päähän. Ei se tartu vaikka kuinka hyvä peda-
koomikko siinä ois.”
E11, 73, 609: ”Kotona on ehkä sanottu, että mene nyt sinne.”
B5, 4, 31: ”pakkopullaa, että tänne on tultu, kun jossakin on pakko
olla”
Päätelmä: Pakon edessä, sattumanvaraisuuden ja kiinnostumattomuuden
vallitessa tehdyn koulutusvalinnan arvioidaan johtavan opintojen alkuvai-
heen sitoutumattomuuteen. Ensisijaiseen hakutoiveeseen, omaan päätöksen-
tekoon ja kiinnostukseen perustuvan hakeutumisratkaisun arvioidaan johta-
van sitoutumiseen opintojen alkuvaiheessa.
6.6 Opiskelijan sitoutuminen ja aika
Sitaatteja, joissa korostuvat aika ja liike, käsiteltiin myös matriisista erillään.
Puhujien maininnoissa aika on mennyttä, nykyistä ja tulevaa. Sitaateissa
nämä kolme aikakokonaisuutta esiintyvät useimmin muodossa ”ennen”, ”nyt”
ja ”sitten”. Aikapuhe on jaettavissa kahteen perusteemaan, jotka ovat oppi-
laitoksen historia, nykyisyys ja tulevaisuus sekä opiskelijan oppi- ja elämän-
historia, niiden ilmeneminen haastatteluhetkellä ja opiskelijan tulevaisuu-
dennäkymät sekä toiveet. Opiskelijan tulevaisuudennäkymissä siirrytään ulos
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ammattioppilaitoksen ominaisuuksista ja arvioidaan mahdollisuuksia siirtyä
työelämään.
Opiskelijassa ajan kuluessa tapahtuva liike hahmotetaan tässä yhteydessä
kulkevaksi lukusuunnassa vasemmalta oikealle. Aikapuhetta ei käsitelty
voimallisesti ehtomatriisissa. Liikeaineiston menneisyys ja tulevaisuus ovat
selkeämmin hahmotettavissa matriisissa jo käsitellyn aineiston päälle liimat-
tuina. Kuviossa 15. vasemmalle sijoitettu mennyt on jotain, mikä on tapah-
tunut ennen opiskelijan sitoutumiseen kietoutuneiden koulunkäymiskerto-
musten kuvaamaa aikaa. Itse ehtomatriisitaso kuvaa puhujien haastattelunai-
kaista hetkeä, senhetkistä nykyisyyttä. Oikealle sijoitetaan tulevaisuus. Tule-
vaisuus ei enää tapahdu matriisin sisällä vaan se on jo sellaista, mikä on
opiskelun ja oppilaitoksen ulkopuolella tulevassa ajassa.
Kuvio 15. Opiskelijan menneisyys, nykyisyys ja tulevaisuus yhdistettynä
ehtomatriisitarkasteluun
Opiskelijoiden menneisyys sisältyy heidän kertomuksiinsa itsestään. Ker-
ronta sisältää viittauksia kotiin ja peruskoulukokemuksiin. Opettajat käsitte-
levät myös vahvasti opiskelijan taustaa. Taustapuhe sisältää mainintoja opis-
kelijan aiempien toiseen asteen opintojen tapahtumista. Opiskelijoiden omassa
puheessa painotetaan myös tulevaisuutta. Ajan merkitystä ei voi analyysissä
ohittaa, sillä se on nykyisyyden ohella merkittävä tekijä, kun opintoihin
sitoutumista arvioidaan menneisyyden tapahtumilla ja tulevaisuuden visioil-
la.
A2, 20, 10: ”Mulla jollakin tavalla heijastuu tässä se, että tuota, ni ku









Opiskelijan nykyisyys on 
sijoitettavissa ehtomatriisiin 
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A9, 20, 73: ”hän itsekin kerto, että elämä on ollut tällaista kuin on
ollut.”
A15, 20, 126: ”Onneks isä tuli siihen. Sitte kerto, että kyllä sillä on
vaikeuksia kotonaki.”
A4, 20, 29: ”Asuu välillä isän kanssa, välillä äitin kanssa. Vanhem-
mat on eronnu. Molemmat käyttää alkoholia aika reilusti.”
A6, 20, 46: ”se tilanne mihin se on joutunu ja miten nuorena se on
siihen joutunu, ni tavallaan se ei pysty siihen mitenkään ite vaikutta-
maan”
Sitoutumisvaikeuksisen opintoihin kiinnittymistä ehkäisevien tekijöiden ar-
vioidaan usein sijaitsevan opiskelijan menneisyydessä. Mennyt aika ei kui-
tenkaan puhujien mukaan tarkoita sitä, että lapsuuden ja nuoruuden koke-
mukset yksioikoisesti ennustaisivat opintoihin sitoutumattomuutta. Men-
neistä haitoista huolimatta opintoihin voi sitoutua. Sitoutumista edistävät
mielenkiinto alaa kohtaan, opintojen näkeminen mahdollisuutena oman elä-
mäntilanteen parantamiseen, luokkatovereiden ja opettajan kannustus sekä
työnsaantinäkymät. Vaikeataustaisten ei odoteta oitis paneutuvan täysillä
opintoihin, vaan heille suodaan se, että kiinnittyminen tapahtuu vasta syvällä
opintojen kulussa. Tasapainoiseksi ja seesteiseksi mainittu tausta on usein
puheissa liitetty opintoihin sitoutumiseen, mutta ei suinkaan aina. Vankalta
näyttävä opintojen alku voi ravistua kiinnostumattomuudeksi ja vastenmie-
lisyydeksi valittua alaa kohtaan. Kiinnostus voi lahota, kun ei pärjää luokka-
tovereiden kanssa, kokee opettajan nalkuttavaksi tai opintojen sisältö ei
vastaa odotuksia. Opiskelijan tausta vaikuttaa kiinnittymiseen, mutta sitou-
tuminen ei ole kerrasta poikki -ilmiö; se muuttuu ajan kuluessa ja on jatkuvan
muutoksen alainen. Se testautuu jopa päivittäin koulutyön arjessa.
Opiskelijoiden nykytilanne on ehtomatriisitarkastelussa läsnä. Siksi sii-
hen ei toistamiseen puututa. Menneisyyden ja nykyisyyden lisäksi opiskeli-
jan tulevaisuudennäkymät heijastuvat myös opintoihin kiinnittymiseen. Tu-
levaisuutta tarkastellaan vaiheittain. Ennen jatko-opintoihin tai työelämään
siirtymistä on saatava opinnot päätökseen. Eräillä tulevaisuuteen suuntau-
tumisen jopa salpaa se, saako opinnot suoritetuiksi hyväksytysti. Vasta kun
se ratkeaa, rohjetaan miettiä tulevaisuutta ponnekkaammin. Tulevaisuuden
tavoitteena ei siinnä ainoastaan työelämä, vaan myös vapaa-aika ja erityisesti
perheen perustamissuunnitelmat ja asumisjärjestelyt ovat tärkeitä. Pojilla
suuntautuminen tulevaisuuteen kulkee kansalaisvelvollisuuden suorittami-
sen pohdinnan kautta; myös oman kulkuvälineen hankinta on monille tärke-
ää.
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C10, 33, 326: ”No nyt mie ainakin käyn tän koulun loppuun.”
D11, 33, 330: ”No, hyvässä lykyssä pääsen läpi tän, että saan niin-
kun ammatin.”
D2, 33, 335: ”sais tän opiskelun jälkeen työpaikan, ja tota perhe
tietysti.”
C13, 34, 349: ”Ens tammikuussa lähen inttiin”
D8, 34, 347: ”lähen sivariin tai sit jat., lähen jonnekin jatko-opiske-
lupaikkaan”
Opiskelijoiden suhtautuminen paikkaansa tulevaisuuden työelämässä on
ehdollista. Työn saaminen ei näytä kovinkaan varmalta. Opiskelijat eivät
edes puhu tavoittelevansa oman ammattialan työtä vaan työtä yleensä. Työn-
saannin epävarmuus heijastuu opintoaikaiseen sitoutumiseen.
D2, 35, 356: ”jos mie en saa töitä, ni sitte yritän ettiä”, D10, 35, 362:
”jos töihin pääsee.”, D8, 35, 363: ”Pitäs töitä hakkee.”, D11, 35,
364: ”töihin jos pääsee”
Opintojen jälkeisen työpaikan saannin epävarmuus aiheuttaa sen, että am-
mattioppilaitoksen suorittamisen jälkeen korostuu koulutuksen piirissä py-
syminen. Heikot työnsaantinäkymät taivuttavat opiskelijan harkitsemaan
työnhaun ohella vakavasti jatkokoulutusväylää. Toki eräille jatko-opinnot
ovat ensisijainen vaihtoehto ennen työelämään sijoittumista.
C15, 36: ”Jos töitä ei löyvy, ni eiku lisää opiskelluu”
D9, 36, 371: ”jos ei pääse töihin, ni sitte varmaan käyvvään lissää
kouluu”
C5, 36, 375: ”Ihan jonnekki tekkuun vois riittää paperit, vaan työt-
tömäks en meinaa ennää jäähä.”
C9, 36, 381: ”jos saa töitä, niin töihin, ja sitte jos ei saa, niin jatko-
opiskelluun.”
Päätelmä: Opiskelijoiden taustan vaikeuksien ja tulevaisuudennäkymien
kielteisyyden arvioidaan haittaavan opintoihin sitoutumista.
Oppilaitos, aika ja opiskelijoiden sitoutuminen
Varsinkin kokeneet opettajat tuovat esiin, että opiskelijoiden sitoutumatto-
muutta oli ammattioppilaitoksessa ennen huomattavasti vähemmän kuin
nykyisin. Ammattioppilaitos oli kolme vuosikymmentä sitten vielä valikoi-
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tujen koulu. E9, 32, 280: ”Minä oon tullu tähän taloon seitsemänkymmentä
ite oppilaaks ja, ja ja eka kerralla en ees päässy. Sillon oli, mä oon katellu
tosta meidän koulu, niin siinä voi olla, että metallille otettiin vaikka kuus-
toista sisään ja hakijoita oli yli kolmestaa. Ja oli pääsykokeet. Sen tietää,
että sillon sieltä on valikoitu. Ja nimenomaan mittas matemaattista valmiut-
ta, mittas kielellistä valmiutta, mittas tota tämmöstä teknistä valmiutta. (…)
Se oli päivän mittanen koe. (…) Ja sillon oli koeaika oppilailla, että jos et
pärjänny, ni pois. Sitähän oltiin ihan ravoilla kolme kuukautta ensin syksyl-
lä.” Menneinä aikoina ammattioppilaitoksen käyminen tuotti etulyöntiase-
man työnhaussa, mutta ei ammattiopin suorittamattomuuskaan koitunut yli-
pääsemättömäksi haitaksi, sillä E6, 32, 281: ”kansakoulustahan pääs teh-
taalle töihin”.
A5, 61, 860: ”Hakijoita oli aika paljon ja sitten valittiin oppilas
omaan, tai hakemuksen perusteella, siis että pyrki alalle.”
E5, 30, 264: ”Mutta ei se enää oo ihan sillä tavalla, ku on ollu joskus
minun appiukon aikaan. Se on tullut tänne joskus reilut kolkyt vuotta
sitte, likemmäs neljäkymmentä vuotta sitte. Että hän on tullu tänne
opiskelemaan sähköasentajaks. Valmistunu sähköasentajaks. Ja tienny
lähtiessään, että okei, ku hän nyt menee ja ottaa ensimmäisen työpai-
kan vastaan, ni hän tekee niitä sähköasentajan hommia.”
E1, 30, 272: ”Mutta sillon tämä opiskelijatilanne, eli opiskelijan
lähtöasema oli täysin erilainen. Sillon ei ollu koko ikäluokan koulu,
vaan kymmenesosa pääs kouluun, ammattikouluun.”
Parikymmentä vuotta sitten, aikana ennen keskiasteen koulutuksen kehittä-
misestä annettua lakia, hakijoita tutkimuksen kohteena olevaan oppilaitok-
seen oli kaksinkertaisesti sisäänotettujen määrä. Sittemmin jokaiselle oppi-
velvollisuuskoulusta valmistuneelle pyrittiin takaamaan jatko-opiskelupaik-
ka. Myönteinen kehitys ja kansan sivistys- ja ammattitaidon nousu eivät ole
tapahtuneet ilman kielteisiä sivuvaikutuksia. Ennen ei sitoutumattomuus
ollut ongelma ammattioppilaitoksessa. Silloin sitoutumattomat tekivät hen-
kilökohtaisen ratkaisun ja pudottautuivat opinnoista, ellei kolmen kuukau-
den koeaika ollut heitä jo sitä ennen pudottanut. Nykyään ammattioppilai-
toksen koetaan kantavan taakkaa heterogeenisen aineksen ja vaikeimpien
opiskelijoiden kouluttajana. Lukion keskeyttäjät, peruskoulun luokkamuo-
toisesta erityisopetuksesta tulleet, peruskoulussa hyvin ja heikosti menesty-
neet ja opiskelijaryhmien aikuisopiskelijat muodostavat ammattioppilaitok-
sen valtavan heterogeenisuuden; joukossa on innostuneita ja pystyviä am-
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mattipätevyyden tavoittelijoita, mutta sateenpitäjät ja päivähoidossa olijat
saavat opettajassa aikaan tunteen oppilasaineksen heikkenemisestä.
A12, 62, 866: ”Et meillä on ollu niitä perinteisiä ongelmia, mutta tää
omauratyyppi on nyt semmonen uusi ilmiö.”
B9, 62, 868: ”No ehkä tossa viis vuotta sitten, kun rupes tulemaan
yhä enemmän meille tämmösiä, tämmösiä niinsanottuja erityisopis-
kelijoita.”
B11, 62, 870: ”minusta on nyt enemmän heikompaa porukkaa.”
A14, 62, 889: ”ei oo muutamilla kavereilla minkäänlaista käsitystä
työnteosta oikeen niinku mistään eikä missään. Ei yläasteella. Ne ei
oo ollu kesätöissä”
Opiskelija-aineksessa tapahtuneeksi koettu muutos aiheuttaa oppilaitokselle
tarpeen vastata tilanteeseen toisin kuin ennen. Kun ammattiopintojaan aloit-
tavat koetaan vielä kovin aikuistumattomiksi, kohdataan tämä nuoruus, ei
yksinomaan opettamalla vaan myös kasvattamalla. Oppilasaineksessa ta-
pahtuneen muutoksen koetaan aiheuttavan paineita oman työotteen muutok-
seen, mutta vastavoima, opetussuunnitelman kiristyväksi koettu tavoite, haittaa
opiskelijalähtöisemmän opetuksen toteuttamista.
A3, 16, 162: ”jos vertovvaa kakskymmentä vuotta sitten, ni sillon me
saatiin opettaa lähes yksinomaan, nyt taas melekkeen yksinommaan
kasvatetaan.”
A5, 64, 914: ”on siirrytty koko kansa koulutukseen, tähän, ni siellä
on lahjakkaita ja ei-lahjakkaita ja nämä ei-lahjakkaat siitä hyvin
heleposti tipahtaa.”
E9, 30, 265: ”hänen [rehtorin] kokemuksensa on se, että, että jos ei
kerran pärjää eikä halua käyvä, niin tää ei oo niitä varten tää koulu.
Eli hän ei oo mieltäny sitä, että tää on koko ikäluokan koulu.”
B8, 63, 900: ”sit rupee miettimään ja perkaamaan tätä omaa työtän-
sä, et jottain tässä on tapahuttava.”
A1, 63, 899: ”Että millä eri systeemillä täällä luotas sitte oppilaitok-
siin jonkinlainen parempi järjestelmä.”
Päätelmä: Opiskelija-aineksen koetaan vuosien kuluessa muuttuneen hete-
rogeenisemmaksi.
Kaikkiaan opiskelijan sitoutuminen opintoihinsa osoittautui aineiston
ydinkategoriaksi. Opintoihin sitoutuminen tai sitoutumattomuus on opiske-
lijan itsensä tekemä päätös. Päätöksentekoon vaikuttavat ulkoiset voimat,
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joita ovat luokkatoverit, opettaja, oppilaitoksen ominaisuudet, yhteiskunnan
talouden rakennetekijät, opiskelijan menneisyys, nykyisyys ja tulevaisuu-
dennäkymät. Opintoihin sitoutuminen on alati muutokselle altis ilmiö eikä
staattinen kertapäätös. Kiinnittyminen voi olla vahvistuvaa, heikkenevää,
pysyvää, olematonta, vankkumatonta tai hakkaavan vaihtelevaa. Opintoihin
kiinnittymisen prosessi ja profiili muotoutuvat opiskelijakohtaisesti. Tästä
leveästä vaihteluvälistä huolimatta kyse on tutkimusaineiston ydinkategori-




Kuvion 16 ydin sisältää aineiston avaamisen ensivaiheen opiskelijaryhmät
oppimisvaikeuksiset, menestyjät, soveltumattomat ja motivoitumattomat.
Neljä opiskelijatyyppiä on kukin jaettu vuorovaikutuksen perusteella kahtia
ja päädytty kahdeksaan opiskelijaryhmään. Nelikenttää ympäröivällä kehäl-
lä sijaitsevat kenttäkohtaiset opintoihin sitoutumisen ankkurit:
Kehä A: Kehän harmaa alue on opiskelijan taustalla menneisyydestä
nykyisyyteen vaikuttava haitta ja kehän valkoinen alue kuvastaa taustan
haitattomuutta.
Kehä B: Kehän harmaa alue kuvastaa opiskelijan sitoutumista nykyisiin
opintoihin ja kehän valkoinen alue kuvastaa sitoutumattomuutta opintoihin.
Kehä C: Kehän harmaa alue kuvastaa sitoutumista työelämään ja kehän
valkoinen alue tarkoittaa sitoutumattomuutta tulevaisuudessa siintävään työ-
elämään.
Opastusta luvun 7 analyysin lukemiseen
Luvussa aineisto integroidaan ammattiopintoihin sitoutumisen teoriaksi.
Aineiston avaaminen etenee siten, että ensin osoitetaan kuvion 16 mukaisesti
kenttäkohtaisesti aikaan sidoksissa olevien kategorioiden A (menneisyydes-
tä nykyisyyteen vaikuttava haitta), B (sitoutuminen opintoihin haastattelun-
aikaisessa nykyhetkessä) ja C (sitoutuminen työelämään tulevaisuudessa)
kiinnittyminen kuhunkin kahdeksaan opiskelijoiden ominaisuusryhmään.
Samanaikaisesti kyseisen analyysivaiheen kanssa alaluvuissa 7.1–7.4 osoi-
tetaan, miten opettajan ja opiskelijan välinen neuvotteluyhteys toteutuu kent-
täkohtaisesti. Neuvotteluyhteyttä havainnollistetaan siten, että opettajien
puhetta havainnollistavat mustat nuolet (  )ja opiskelijoiden puhetta har-
maat nuolet ( ). Opettajasta lähtevät nuolet kuvaavat puhetta opiskelijalle
ja opiskelijan kentästä lähtevät nuolet ovat puhetta opettajalle. Kuta paksum-
pi nuoli sitä enemmän valtaa puhuja neuvotteluyhteydessä käyttää. Vuoro-
vaikutusta ei ole opettajan ja itseohjautuvien eikä opettajan ja toivottomien
välillä. Kenttäkohtaisia sitoutumisen ankkureita ja neuvotteluyhteyttä ha-
vainnollistetaan kuvioissa 17, 18, 19, 20 ja 21. Opettajan ja opiskelijan
välinen neuvotteluyhteys on kootusti esillä alaluvussa 7.5.
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Alaluvussa 7.6 ei enää painotetusti käsitellä opettajan ja opiskelijan välis-
tä vuorovaikutusta. Alaluvussa keskitytään osoittamaan, miten aineiston
perusteella luotu teoria toimii opiskelijaryhmäkohtaisesti ja miten rakennel-
ma kestää opiskelijoiden sitoutumisen ankkureissa (vrt. kuvio 16) A, B ja C
tapahtuvia muutoksia. Sitoutumisen ankkureissa tapahtuvat muutokset saa-
vat aikaan opiskelijan siirtymisen kentästä toiseen. Liikettä ominaisuuskent-
Kuvio 16. Opiskelijoiden sitoutumisen ja sitoutumattomuuden ankkurit
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tien välillä havainnollistetaan mustin nuolin (  ). Mikäli missään sitoutu-
misen kolmessa ankkurissa ei tapahdu muutoksia, opiskelija ei siirry toiseen
kenttään. Opiskelijoiden siirtymistä kentästä toiseen havainnollistetaan ku-
vioissa 23, 24, 25, 26 ja 27. Alaluvussa 7.7 on yhteenveto opiskelijoiden
ominaisuuksien muuttumisesta.
Ammattiopintoihin sitoutumisen ankkurit
Grounded theory -menetelmällä tehdyn tutkimuksen tavoitteena on teorian
kehittäminen aineistosta. Grounded teoria on induktiivisesti johdettu ilmiötä
koskettelevasta aineistosta. Teoria on löydetty, kehitetty ja aineistolla koetel-
tu. Aineistosta johdettu teoria on joko substantiivinen ja tiettyä aineistoa tai
sen osaa koskeva tai laaja yleinen formaaliteoria. Substanssi- ja formaaliteo-
ria eivät ole toisiaan poissulkevia, vaan kerätyn aineiston ominaisuudet
määrittelevät, mille tasolle teoria on sovellettavissa (Strauss ja Corbin, 1990,
23, 174). Tutkimukseni aineistosta eristetty teoria on substanssiteoria. Tark-
kaan ottaen kyse on substanssiteoriasta, joka kattaa puheen, joka haastatteli-
jalle on valittu kerrottavaksi. Esiteltävä teoria on tehty tästä puheesta ja pätee
tähän puheeseen. Jotta aineistosta eristetystä tuloksesta saataisiin yleisem-
min ammattioppilaitoksen haasteellisiksi koettujen opiskelijoiden sitoutu-
mista käsittävä, tulisi aineistoa kerätä useammista ammattioppilaitosympä-
ristöistä ja verrata saavutettuja tuloksia muodostettuun teoriaan. Toinen vaih-
toehto on koetella muodostettua teoriaa sovellutusympäristöissään. Lisä-
haastatteluin olisi myös mahdollista selvittää, onko opiskelijoita, joiden
ominaisuudet kaataisivat teorian.
Opiskelijoiden ominaisuuksien ja ehtomatriisierittelyn jälkeen oli käytet-
tävissä riittävästi materiaalia sitoutumiseen ankkuroituvien kategorioiden
osoittamiseen. Analyysin kuluessa havaittiin, että opiskelijoiden ominaisuu-
det eivät olleet staattisia vaan alati muuttuvia. Nelikentässä opiskelijat siirty-
vät kentästä toiseen, mutta myös ominaisuudesta toiseen siirtymättömyys on
selitettävissä. Strauss ja Corbin (1990, 143-144) luonnehtivat aineistossa
havaittua liikettä prosessiluontoisuudella. Toiminnan jaksojen yhdistäminen
perättäisiksi saa aineistossa aikaan liikettä. Olosuhteissa tapahtuvilla muu-
toksilla on aikaa myöten seurauksia toimintaan ja vuorovaikutukseen. Liike
ja vuorovaikutuksen muutokset ovat reaktioita olosuhteiden muutokseen.
Liikkeestä ja muuttuneesta vuorovaikutuksesta seuraa uusi olosuhde, joka
aiheuttaa uudenlaisen vuorovaikutusreaktion. Analyyttisessä prosessin hal-
tuunotossa tutkijan on osoitettava, mikä aikaansaa tapahtuman ja miten
yksilöiden tekeminen edistyy, pysyy samana tai taantuu.
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Aineiston yhteennivomisen perusta on nelikenttä, johon opiskelijoiden
ominaisuudet on nimetty. Neljä tunnistettua opiskelijoiden perusominaisuut-
ta jakautuvat vielä vuorovaikutuksen perusteella alaluokkiin. Ominaisuus-
kenttään sijoittumista säätelee kolme nelikentän ulkopuolelle sijoitettavaa
kehää, joissa ajan kuluminen on tunnistettavissa. Kolme ankkurikehää on
eristetty aineistoista erilaisten analogioiden avulla (mm. vuorikiipeily, tukin-
uitto, uintikilpailu, mäkihyppy, viinakauppa, autokauppa, tavaratalo), jotka
herkistivät tunnistamaan valitut menneen, nykyhetken ja tulevaisuuden ke-
hät aineistoa kattaviksi sitoutumisen kiinnikkeiksi. Analogiaympäristöt va-
littiin tutkimusaineiston sisältämän liikkeen sukulaisuuden perusteella. Esi-
merkiksi vuorikiipeilyssä menneisyys on ohitettu lähtöpaikka, sitten kiive-
tään nykyisyyden rinnettä, kiipeilijäryhmä saavuttaa laen ja laskeutuu vasta-
puolista rinnettä alas tulevaisuuden laaksoon. Kauppa-analogiat ovat edel-
listä kehittyneempiä, sillä ne sisältävät vuorovaikutuksen kiinteämpänä osa-
na toimintaa. Käytetyillä analogioilla virityttiin aineiston sisältämien sitou-
tumisen kiinnittymispisteiden tunnistamiseen. Analogiat olivat aineiston
avaamisen deduktiivista ja hypoteettista kehittelyä. Kestämättömät ja aineis-
tosta tukea saamattomat analogiat karsittiin pois. Aineistoa kuvaavien analo-
gioiden avulla oli mahdollista tarkastella puhemassaa etäämmältä ja irrottau-
tua yltiöinduktiivisesta otteesta lähinnä abduktiiviseen tarkasteluun. Aineis-
tosta eristettyjen tulosten pohjalta kehitettiin analogioiden virittämänä mah-
dollisia tulkintoja, jotka koeteltiin säännöllisesti alkuperäisellä aineistolla.
Opiskelijoiden opintoihin sitoutumisen erittelyn yhteennivontaa ohjasi-
vat grounded theory -menetelmän kehittäjien käsitykset teorian muodosta-
misesta. Strauss (1987, 10) esittää, että teorian tulee pohjautua aineistoon ja
johtopäätösten on perustuttava aineiston avaamisen kuluessa kehittyvään
päättelyyn. Tavoiteltavan teorian tulee olla käsitteelisesti tiheä ja tunnistettu-
jen perusilmiöiden välillä on oltava yhteyksiä. Teoria ei voi olla vain aineis-
toa yksinkertaistavaa ja käsitteellistävää selostamista. Tarkka ja mikroskoop-
pimainen analyysi on kuitenkin välttämätöntä, koska sen avulla on mahdol-
lisuus säilyttää ja tunnistaa se valtava moninaisuus, jota tiheät aineistot
sisältävät. Tekijöitä, joita aineistossa ei ole, ei voida käyttää teorian muodos-
tamiseen.
Käsitteellisesti tiheä teoria saavutetaan vain tiheällä aineistolla. Tiheä
teoria luotuna harvasta aineistosta sisältää riskin, että osa teoriasta on arva-
usta. Arvaus voi tosin sattua oikeaan, mutta se ei tällöinkään perustu aineis-
toon, vaan on spekulatiivinen veikkaus. Mikroskooppisen tarkka analyysi on
työläs, mutta välttämätön vaihe teorian luomisessa, sillä muutoin menetetään
puhujien kokemusten kirjo ja tilanteiden moninaisuus eli grounded-termis-
töllä ilmaistuna käsitteistä muodostettujen kategorioiden ominaisuuksien
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ulottuvuuksien vaihteluväli. Laajaa mikroskooppista aineistoa ei voi sellai-
senaan viedä teoriaan, vaan aineistoa tulee käsitteellistää. Käsitteellistämi-
nen ei tarkoita yliyksinkertaistamista, sillä tuolloin menetetään taas aineiston
ainutlaatuisuus. Loogisesti käsitteellistetty aineisto on palautettavissa alku-
peräisten haastatteluiden yksityiskohtiin asti.
Tässä luvussa esiteltävä aineiston ydinkategorian ympärille nivottava
teoria on kieltämättä monimutkainen. Strauss (1987, 6-7) kuitenkin koros-
taa, että sosiaalisten ilmiöiden todellisuus on monimutkaista. Moni sosiaali-
alan tutkimus kuitenkin näyttää perustuvan olettamukseen, että monimutkai-
suus on pysäytettävissä yksinkertaiseen muotoon. Yksinkertaistamisajattelu
taas näyttää olevan yhteydessä olettamukseen, jossa esimerkiksi jatkotutki-
muksen toivotaan avaavan ratkaisemattomiksi jääneitä kysymyksiä.
Tutkimusaineistoni pohjalta luotu substanssiteoria on monimutkainen,
sillä se sisältää opiskelijoiden ominaisuudet, aineistossa havaitun opiskeli-
joiden ominaisuuksien liikkeen, vuorovaikutuksen opettajan ja opiskelijan
välillä sekä ajan osuuden opintoihin sitoutumisen synnyssä. Teoria on mo-
nimutkainen, koska käsittely kattaa kaikki tunnistetut opiskelijaominaisuu-
det. Teorian monimutkaisuus ei tarkoita, että tutkija haluaisi peittää raken-
nelman avoimia ilmiöitä tekstimassan taakse, sillä tällaisia tekijöitä ei ole.
Sitoutumisilmiön ja opiskelijoiden ominaisuuksien muuttumisen perusprob-
lematiikka on aineistonkäsittelyn perusteella vain sitä mitä Strauss (emt.)
kuvaa sosiaalisista ilmiöistä – ne ovat monimutkaisia.
Aineistosta luodun opiskelijan ominaisuudet sisältävän nelikentän ympä-
rille on sijoitettu kolme kehää (esim. kuvio 16). Ne ilmentävät aikaa ja sen
kulumista. Sisin kehä on mennyt, keskimmäinen kehä on nykyhetki ja uloim-
malla kehällä vaikuttavat tulevaisuuden näkymät ja suunnitelmat. Sisin opis-
kelijan taustan kehä on muodostettu puheesta, joka käsittelee opiskelijan
elämässä mennyttä. Matriisitarkastelussa opiskelijan taustaa kosketteleva
puhe sijoitettiin matriisin viereen lukusuunnassa äärimmäisenä vasemmalle,
ajankohtaan ennen matriisia. Nykyhetkeä kuvaavalla keskimmäisellä opin-
toihin sitoutumisen kehällä sijaitsevat ehtomatriisitarkastelun ankkurit: opettaja,
luokkatoverit, oppilaitos ja koulutukseenastumisperuste. Uloin opiskelijoi-
den ominaisuuksien nelikenttää ympäröivä sitoutumiseen liittyvä kehä on
tulevaisuus, joka ei menneen tavoin myöskään ollut soljuvasti nivottavissa
ehtomatriisitarkasteluun. Tulevaisuus on jotain, mikä tapahtuu ehtomatriisi-
erittelyn ja opintoihin sitoutumisen ja ammattiopintojen päättymisen jäl-
keen. Tulevaisuus sisältää joko opintoja ja työtä tai jotain muuta, mikä
sisältyy opiskelijan tulevaisuusvisioon ja opettajan käsitykseen opiskelijan
tulevaisuudesta.
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Jokaisesta 30:sta opettajan kuvaamasta haasteellisesta opiskelijasta teh-
tiin oma erillinen A2-kokoinen analyysiarkkinsa. Kaikkiaan arkeille kiinni-
tettiin noin 1200 sitaattia neljään kategoriaan. Aineistoa tihennettiin luke-
malla analyysin aikana alkuperäisiä haastatteluita. Aineisto arkeille kerättiin
lukemalla alkuperäisiä haastatteluita rivi riviltä ja nostamalla kutakin sub-
stanssia käsittelevät sitaatit menneen, nykyhetken ja tulevaisuuden sekä vielä
opettajan ja opiskelijan välisen neuvotteluyhteyden kategorioihin. Vuoro-
vaikutussitaatit kerättiin, koska aineistonkäsittelyn aikana havaittiin, että
opettajat käyttävät opiskelijoidensa kanssa ominaisuusryhmäkohtaista vuo-
rovaikutustapaa. Aineistonkäsittely ei enää ollut uusia kategorioita tuotta-
vaa, sillä kategoriat oli jo luotu ja niiden kestävyys ja loogisuus oli koeteltu
alkuperäisellä aineistolla.
Kehä A. Menneisyys, opiskelijan tausta
Opiskelijan tausta sisältää henkilökohtaisia kasvukokemuksia, kotitausta-
mainintoja, peruskoulukokemuksia ja havaintoja erilaisista ammateista ja
opintoväylistä. Aikana ennen ammattiopintoja vaikuttavat myös kaveripiiri
ja vapaa-aika. Aika ennen ammattiopintoja on jo mennyt eikä siihen voi enää
vaikuttaa; puhujat mainitsevat menneen ajan jo muovanneen yksilöä tiettyyn
suuntaan. Menneisyys vaikuttaa silti nykyisyydessäkin. Opiskelija ei aktiivi-
sesti tee päätöstä sitoutua menneeseen aikaan, vaan hän on jo siihen sidottu;
hän on sidoksissa menneen ajan myönteisiin ja kielteisiin piirteisiin. Men-
neessä ajassa sijaitsevat myös yhteiskunnalliset tekijät, jotka vaikuttavat
välillisesti opiskelijan taustan ominaisuuteen. Esille tuodaan perheen huolta-
jan työttömyydestä johtuva taloudellinen epävakaisuus, joka mainitaan taus-
talla vaikuttavaksi, opintoihin sitoutumista haittaavaksi piirteeksi. Positiivi-
set ja negatiiviset ajan kuluessa vaikuttaneet tekijät toteutuvat yksilössä
samanaikaisesti. Esimerkiksi opettajan neuvottelualoitteita karttavan vastus-
tajan menneessä vaikuttavat kielteiset ja myönteiset tekijät. Yhtä kaikki ne
kuvastavat menneisyyttä ja ovat sijoitettavissa kentän A. Menneisyys, opis-
kelijan tausta, alaisuuteen.
Varsinkin opettajien puheessa korostuu, että opiskelijan haasteellisuus on
enemmän kielteis- kuin myönteissävyistä. Tästä aiheutuu, että myös opiske-
lijan historian arvioinnissa on runsaasti puhetta, jossa pohditaan, kuinka
opiskelijan kehitystä haitanneet tapahtumat ovat vaikuttaneet sitoutumiseen
nykyisiin opintoihin. Tällä perusteella kentälle A. on annettavissa täsmenne-
tyksi nimeksi haitta. Se on jotain, mihin opiskelija on kiinnitetty tai kiinnit-
tynyt jo aiemmin. Haittaa vastaan on voinut pyristellä ja sen edessä lannistua,
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mutta sen on voinut myös karistaa harteiltaan, jolloin se muuttuu haitatto-
muudeksi. Esimerkiksi itseohjautuvan opiskelijan taustalla mahdollisesti
vaikuttaneet haitat eivät hankaloita nykyistä opiskelua eivätkä tulevaisuu-
dennäkymiä. Haitta on joko sisäinen tai ulkoinen. Sisäinen haitta on opiske-
lijan persoonallisuudenpiirteeksi tai toimintastrategiaksi muovautunut omi-
naisuus. Ulkoinen haitta on vaikkapa opiskelijan kodin epävakaa kasvuym-
päristö, peruskoulussa pinnaamaan yllyttäneet kaverit tai kielteiset perus-
koulukokemukset. Sisäisestä haitasta voi tulla ulkoinen haitta ja ulkoisesta
haitasta voi tulla sisäinen haitta. Aineistossa innostumattomilla ja vastustajil-
la haitta on ulkoinen, tuetuilla ja siedetyillä sisäinen. Haitta on sekä sisäinen
että ulkoinen toivottomilla ja ymmärretyillä. Kaikkiaan haitta sitoo ja ei sido
opiskelijoita.
Kehä B. Nykyisyys, opiskelija ammattiopinnoissaan
Opiskelijat ammattiopinnoissaan -kuvaus on aineistossa tiheää. Opintoihin
sitoutumisen prosessia lähdettiin selvittämään kyseisellä aineistonosalla.
Opiskelijan opintoihin sitoutumista arvioidaan oppilaitoksen opetussuunni-
telman ja opettajan tarjoamien tavoitteiden ja opiskelijoiden puolelta synty-
vän sisältökysynnän tai muun kysynnän näkökulmasta. Kun opetussuunnitel-
man tavoite eli tarjonta ja opiskelijan tavoite eli kysyntä kohtaavat, lievenee
opettajassa opiskelijakohtainen haasteellisuuskokemus. Kaulan tarjonnan ja
kysynnän välillä kasvaessa opettajat erittelevät tiiviisti omia keinojaan rat-
kaista vaikeaksi kokemansa tilanne.
Opiskelijat voivat reagoida heille tarjottuihin sisältöihin kielteisesti tai
myönteisesti. Kaikki opiskelijat eivät ole opintojen piirissä ainoastaan ope-
tussuunnitelman virallisen tarjonnan vuoksi. Sitoutuminen ja sitoutumatto-
muus voivat olla vankistuvaa, heikkenevää tai staattista. Prosessien kaksi-
suuntaisuus ilmentää aineiston sisältämää vaihtelua ja tiheyttä. Opiskelijoi-
den sitoutuminen ja sitoutumattomuus haastavat opettajaa tekemään ratkai-
suja. Hänelle tilanteen tekee vaikeaksi se, että opiskelijaryhmässä on saman-
aikaisesti sitoutuneita ja sitoutumattomia opiskelijoita. Opettajat tuovat esil-
le, että sekä heidän ratkaisunsa että myös oppilaitoksen piirteisiin kuuluvat
julkiset ja piiloiset tavoitteet liittyvät opiskelijoiden sitoutumiseen.
Opiskelijoiden sitoutumiseen oppilaitoksen rakenteelliset ominaisuudet
vaikuttavat voimakkaasti, kuten ehtomatriisitarkastelussa osoitettiin. Siksi
ammattiaineiden ja ammattityön sekä kaikille yhteisten oppiaineiden erilli-
syys on osa tätäkin analyysiä. Oppiaineet, joiden on vaikea mieltää kuuluvan
ammattipätevyyteen, voi kokea pakkopullana. Pakonomaisuus voi säteillä
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koskemaan koko opintoja varsinkin, jos opiskelijan menneisyydessä on teki-
jöitä, jotka liittyvät koulunkäynnin kokemiseen pakkona. Opiskelua pakko-
na ei kaikkien kohdalla voi silti selittää menneisyydellä. Eräillä pakko liittyy
siihen, että tulevaisuuden tavoite ei ole ilman nykyisiä opintoja saavutetta-
vissa.
Opiskelijan nykyisyyden eli ammattiopintoajan esittely tässä yhteydessä
ei ole vielä analyysi. Esittelyteksti ilmentää sitä aluksi ristiriitaiseltakin vai-
kuttavaa moninaisuutta, jota kerätty puhe sisältää. Vasta sitten, kun aineisto
avataan opiskelijaryhmä kerrallaan, on selvitettävissä, miten eri aikaominai-
suudet kietoutuvat opiskelijaryhmää kannatteleviksi peruspilareiksi. Kaikki-
aan opiskelijat sitoutuvat ja eivät sitoudu opintoihinsa.
Kehä C. Tulevaisuus, opiskelijan jatko-opinnot ja työelämä
Opintoihin sitoutumisen yhteydessä ei voida ohittaa tulevaisuutta käsittele-
vää puhetta. Tulevaisuuspuhetta ei pystytty sisällyttämään johdonmukaisesti
ehtomatriisiin, vaan se sijoitettiin matriisin oikealle puolelle muistuttamaan
aineiston analysoijalle, että tulevaisuuden tavoitteet liittyvät opintoihin si-
toutumiseen, vaikka tuossa vaiheessa ei vielä ollutkaan tarkkaa kuvaa siitä,
millaiseksi aineistosta kehitettävä teoria tulisi muodostumaan, jos teoria
edes olisi puhemassasta johdettavissa.
Suuntautuminen tulevaisuuteen on opiskelijoiden puheessa painotetusti
ammattialan työn tavoittelua. Jos yleensäkään töitä ei opintojen jälkeen ole
näköpiirissä, suuntaudutaan herkästi jatko-opintoihin. Eräille tosin jatko-
opinnot ovat ensisijainen tavoite. Opiskelijat korostavat myös, että työelä-
mään ja jatko-opintoihin liittyvät tavoitteet eivät ole ainoita kehitystehtäviä
tulevaisuudessa. Seurustelukumppanin löytäminen tai muodostuneen suh-
teen vaaliminen, avioliitto, perheen perustaminen, asuminen, asuinpaikan
valinta ja lasten hankinta, vapaa-aika sekä ajoneuvon hankinta ovat myös
tärkeitä alueita, kun tulevaisuuden näkymiä pohditaan. Opettajat eivät tunne
valtaosaa opiskelijoista kovin hyvin, mikä ilmenee opettajien sanonnoissa,
joissa opiskelijoiden työelämän ulkopuolisen tulevaisuuden ennakointi on
niukempaa kuin opiskelijoiden omassa puheessa. Opettajat keskittävät tule-
vaisuuden kategoriassa sanomisensa opiskelijoiden työelämätavoitteeseen.
Eräät opetettavat ovat jo opintojen aikana kyenneet muodostamaan selke-
än ammattitavoitteen, jonka saavuttamista ja jossa työllistymistä pidetään
realistisena. Tavoite on saatettu muodostaa jo ennen ammattiopintojen al-
kua, ammattiopintojen kulussa tai aivan niiden lopulla. Sitoutumisen alaan
saa aikaan sen kokeminen merkittäväksi ja tärkeäksi osaksi omaa tulevaisuu-
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den suunnittelua. Samoin omaksi koetun ammattialan löytyminen on voinut
olla usvan peitossa ennen ammattiopintoja, tavoite on sumuinen vielä am-
mattiopintojen aikana eikä se selkene edes opintojen loppuvaiheessa.
Useat tulevaisuudessa siintävät tekijät ravistelevat opiskelijoiden sitoutu-
mista ammattialansa töihin. Suuri pelko piilee siinä, miten talouden suhdan-
teet vaikuttavat työllisyysnäkymiin. Talouden vaihteluiden ohella myös yk-
silöön liittyvät piirteet korostuvat. Opiskelijat kokevat opettajiensa mukaan
epävarmuutta omasta pätevyydestään työmarkkinoilla. Vaikka työpaikkoja
olisi tarjolla, arvioivat eräät, ettei heistä ole avointen työpaikkojen täyttäjik-
si. Epävarmuus työn saamisesta voi olla myös yksi pelko muiden joukossa
epävarmaksi koetun tulevaisuuden kohtaamisessa.
Opettajat kuvaavat opiskelijoidensa tulevaisuutta kovin yksilöllisiksi po-
luiksi. Eräs reitti tässä polkuverkostossa kulkee siten, että opiskelija selvittää
ammattiopinnot kohtalaisesti, mutta ei tule selviämään työelämässä. Opetus-
ta yksilöllistämällä saadaan opiskelija kuljetetuksi opintotavoitteeseen, mut-
ta itseohjautuvuutta korostavaksi koetussa työelämässä yksilöllistävän saat-
to-opetuksen arvioidaan kääntyvän itseään vastaan. Kun ei edes yksilöllistä-
minen opettamisessa tuo tulosta, arvioidaan opiskelija soveltumattomaksi
opintolinjalleen ja hänen toivotaan vaihtavan alaa. Eräiden taas arvioidaan
selviävän työelämässä, mikäli työtehtävät ovat perusluontoista rutiinia. Työ-
elämään soveltumattomille ehdotetaan jatkokoulutusta aikuistumisen ja tai-
tojen kartuttamisen ympäristöksi. Muutamien kohdalla opettajat ovat jo niin
työlääntyneitä, etteivät edes näe aiheelliseksi pohtia opiskelijan tulevaisuut-
ta, vaan toiveena on selvitä edes nykyhetkestä. Aineiston moninaisuudesta
kertoo se, että joidenkin ei arvioida sitoutuvan opiskeluun mutta sitäkin
voimakkaammin työelämään.
Opettajien käsityksen mukaan ammattiopiskelijoiden valtavirran tavoite
on työelämä. Joukossa on joitakin, joiden tulevaisuuden kerrotaan koostu-
van toisenlaisesta aineksesta. Näiden nuorten tavoitteena ei vain yksinkertai-
sesti ole työelämä, tai heidän täytyy saada omassa elämässään jotain kuntoon
ennen kuin työelämätavoite on realistinen. Muutamien opiskelijoiden elä-
mäntilanne on kriisiytynyt tai kriisiytymässä, ja siksi ensisijainen tavoite on
saada elämä järjestykseen. Varsinkin tytöillä perheen perustamisen ja lasten
hankkimisen arvioidaan paikoin ohittavan työelämätavoitteen. Vielä eräs
polku tulevaisuuden polkujen joukossa on se, että opiskelija ei tavoittele
ammattia vaan toimeentuloa ilman palkkatyötä.
Tulevaisuuden kategorian esittelyteksti on sitaattiryhmien menneisyys ja
nykyisyys sisältöjen tavoin puolelta toiselle vellovaa. Substanssiteorian ai-
neiston keräämisvaiheessa mielessäni kävi, että valitsemani polku on väärä
tai analysoijan taitoni eivät riitä ratkaisemaan ammattiopintoihin sitoutumi-
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sen arvoitusta. Aineiston tarkastelu opiskelijaryhmittäin toi kuitenkin var-
muuden, että ollaan tiellä, joka on jatkuvasti aineistolla vahvistettavissa.
Kaikkiaan opiskelijat sitoutuvat ja eivät sitoudu jatko-opintoihin ja työelä-
mään.
Neuvotteluyhteys
Vuorovaikutuksen on jo osoitettu jakavan opiskelijoiden ominaisuusjoukot
kahtia. Teorianmuodostusaineiston sitaattien keräämisvaiheen aikana ha-
vaittiin, että vuorovaikutuksen teema on edelleen syvennettävissä ottamalla
analyysiin mukaan opettajien oma neuvotteluyhteyspuhe. Vuorovaikutus-
teema päätettiin ottaa mukaan tähänkin analyysiin, koska kun opettajat arvi-
oivat itseään vuorovaikutukseen osallisina, se syventää neuvotteluyhteydek-
si nimitetyn kategorian kaksinapaista perusluonnetta. Kun opettajat keskit-
tyivät kuvaamaan yksittäistä opiskelijaa, he samalla kertoivat, millaista on
yhteydenpito kyseisen opiskelijan kanssa.
Opettajan direktiivinen yhteydenpito opiskelijan kanssa on suoranaista
sanelupolitiikkaa. Direktiivinen opettaja äärimmillään huutaa, saarnaa, meuh-
kaa, polttaa hihansa, mättää tekstiä tai sanelee kohtaamistilanteissa menette-
lytavat, mutta myös opastaa kädestä pitäen ja antaa tarkkoja ohjeita. Vasta-
vuoroisuutta ja valtaa korostamatonta kontaktia kutsutaan neuvotteluyhtey-
deksi. Dialogi ja neuvotteluyhteys toteutuu, kun on neuvotteluväli tai lyhy-
emmin välit, vuorovaikutusta, yhteistyö pelaa, molemmat puhuvat, kumpi-
kin kuuntelee, on jutuniskentää, ollaan kahenkesken, tullaan toimeen, teh-
dään sopimuksia, on vastakaikua ja keskusteluyhteys. Myös opiskelija voi
olla dialogisuutta korostava tai direktiivinen, jolloin hän vallallaan säätelee
opettajan neuvottelupuheen laatua. Ensinnäkin opiskelija voi vältellä opetta-
jaa ja kieltäytyä neuvotteluista. Silloin poltetaan sillat, lyödään luukut kiinni,
opettajan kanssa ollaan vihollisia, ollaan muurin sisällä, mennään lukkoon
eikä lasketa opettajaa lähelle. Opettajien kerronnassa itsestään tätä kieltäyty-
mispuhetta on niukasti. Toiseksi opiskelijoiden suoraviivainen ja opettajaa
haastava puhe on sellaista, jossa ei vetäydytä puolustusasemiin. Tuolloin
puretaan kiukkua, käytetään rivoa kieltä, haukutaan ja vastustetaan opetta-
jaa. Opettajan ja opiskelijan välinen puheyhteys on tyypiteltävissä akseleille
olematon–tiivis, monologinen–dialoginen ja opettajalähtöinen–opiskelija-
lähtöinen. Kunkin opiskelijaryhmän neuvotteluyhteyttä opettajan kanssa luon-
nehditaan, kun aineisto esitellään kenttä kerrallaan.
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7.1 Sitoutuminen kentissä A. ja B., Siedetyt ja
Tuetut
A. Siedetyt
Opettajat A2, A13, B2, B12 ja B13 kertovat viidestä siedetystä opiskelijasta.
Opettajat A7, A8, A10, B1 ja B4 kertovat viidestä tuetusta opiskelijasta.
A. Sidottu haittaan
Siedettyjä yhdistää se, että heidän kykynsä arvioidaan huomattavasti vaati-
mattomammiksi kuin muiden opiskelijoiden. Kykyjen heikkous ilmenee
akateemisissa oppiaineissa, kun ei ole B13: ”hajuakaan, mikä on yhdyssa-
na.” Kykyjen vaatimattomuus havaitaan myös tehtävissä, joissa korostuu
motorinen valmius. A2: ”Auton ajaminenki hirmu vaikeeta”. Eivätkä ky-
vyissä ja ajattelussa havaitut puutteet jää ainoastaan opettajan tunnistamiksi.
B2: ”Että toiset oppilaatki saatto välillä kattoaki, ni että sanok se ihan
todella tuon.” Oppimisen vaikeudet aiheuttavat myös opettajassa neuvot-
tomuuden tunteita. B12: ”äärimmäisen vaikea löytää niitä oikeita metodeja,
että miten häntä opetat,”. Ratkaisuksi nähdään, että A13 ”näitten pitäs
opiskella viis vuotta.” Siedetyt ovat sidottuja sisäiseen haittaan, joka ehkäi-
see heidän sitoutumistaan ammattioppilaitoksen opetussuunitelmalliseen
tavoitteeseen.
B. Sitoutuminen opintoihin
Opintoihin sitoutuminen on sitoutumista johonkin, mikä löyhästi liittyy opin-
toihin. Opiskelija A2:n opiskelua leimaa säännöllisyys ja erityinen paneutu-
minen matematiikan opiskeluun. Matematiikan opiskelun taidot opettaja
tosin kyseenalaistaa. Opettajan mukaan opiskelija käy koulua moitteetto-
masti, mutta ei ole sitoutunut päätavoitteeseen vaan johonkin muuhun. A2:
”pääopetushan meillä on siinä, että niistä tulis mahollisimman hyviä auton-
kuljettajia.” Tämä muu sitoutumisen kohde tosin on opettajalle arvoitus.
Opiskelija A13 osallistuu opintoihin myös erittäin säännöllisesti, on vaito-
nainen ja yksinäinen puurtaja eikä opinnoissa sinnittelemisen perusteitaan
opettajalle kerro. Opettajan arvaus on, että A13: ”Sillä tavalla pysyy, pysyy
kiinni tässä elämisen rytmissä.” Opiskelija B2 haluaa pysytellä koulutukses-
sa, vaikka opettaja toivoo, että tyttö B2: ”Ens syksynä ei tulis kouluun.”
Tytön sitoutumisen ensisijainen kohde ei sijaitsekaan oppilaitoksen viralli-
sessa tarjonnassa, vaan opinnot tarjoavat oheismahdollisuutena muita elä-
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män rakennusaineksia: B2: ”tahto välttämättä asua tuolla koulun asuntolas-
sa että itsenäistyy”. Opiskelija B12 on sitoutunut opintoihin valtavirrassa.
Voimakas kiinnittyminen ammattiopintoihin ei ole selitettävissä ammatti-
opetuksen kiehtovuudella, vaan sillä, mitä niillä voi välttää. B12: ”tätä
kyseistä opiskelijaa nin äidin kertoman mukaan yritetty saada tonne eri-
tyisoppilaitokseen, mutta tää kaveri on kieltäny ehdottomasti, että hän ei
sinne lähde.” Opiskelija B13 on kyvyiltään opettajan mielestä silmiinpistä-
vän heikko, mutta vajavuuksista huolimatta opinnot maistuvat. Opintoihin
sitoutumisen kimmokkeeksi arvioidaan saavutettua hyväksyntää luokkato-
vereiden silmissä. B13: ”Siinä joukossa hyvin pärjää.” Kaikkiaan siedetyt
ovat sitoutuneita opiskelemisen mahdollistavaan tekijään, joka ei ole ilman
opintoja saavutettavissa.
C. Sitoutuminen työhön
A2: ”vielä epävarma, että mikä hänen tuleva ammattinsa on.” viittaa opet-
tajan lausumassa siihen, että opiskelija ei vielä ole juurikaan suunnannut
ajatuksiaan työelämään. Opettajan käsitys opiskelijasta A13 on hivenen
erilainen, mutta yhteistä edelliselle maininnalle on työelämän kaukaisuus.
”jos hän valmistumisensa jälkeen jää työelämän ulkopuolelle.” Opiskeli-
jasta B12 opettaja ei edes kerro työelämämainintoja, koska ne eivät ole vielä
ajankohtaisia. Opiskelijan voimien arvioidaan kuluvan arjesta selviämiseen
ja murrosiän railakkaisiin jälkimaininkeihin eikä ajatuksellista kytköstä työ-
elämään ole edes näköpiirissä. B12: ”elikkä rakentajaa hänestä ei tule.”
Ilmiselvästi samasta opiskelijasta kertova toinen opettaja puolestaan sanoo,
että B13: ”Kuitenkin sellanen hanslankari jollekin viisaalle ammattimiehel-
le.” Siedetyt ovat sitoutuneita opintoihin mutta eivät työelämään. Tämä
aluksi ristiriitaiselta vaikuttava kombinaatio osoittautuu opiskelijan näkö-
kulmasta aivan järkeenkäyväksi. Opetussuunnitelman tarjontaan sitoutuneet
tavoittelevat paikkaa ammattielämässä. Siedetyiksi sijoitetut opiskelijat tie-
tävät, että heille työpaikan saaminen on sattumankauppaa ja tuuripeliä. Siksi
he eivät kiinnitykään viralliseen opetussuunnitelmaan, vaan muodostavat
itse oman kiinnittymispisteensä oppilaitokseen. Oppilaitos pitää sisällään
opiskelijoita, jotka eivät tavoittele työtä, mutta jotka kokevat ammattiopin-
noissa pysymisen merkittäväksi oman elämänvaiheensa kannalta. Kaikkiaan
siedetyt eivät sitoudu tulevaisuudensuunnitelmissaan ammattialaansa.
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Neuvotteluyhteys
Neuvotteluyhteys on opettajalähtöistä ja direktiivistä. Opiskelijan vastausta
ei jäädä odottamaan, vaan häntä yksinkertaisesti ohjeistetaan: A2: ”Teepäs
tuommonen homma. Miten tekisit hei?” Siedetyt vastailevat vaitonaisesti tai
heitä ei osata kuunnella. B2: ”Ni hän vaa tykkäisi opiskella, että musta hyvin
musta se perustelu on hepponen.” Vaitonaisina ja itseään esille tuomattomi-
na ryhmän opiskelijat tahtovat jäädä työn touhussa unohduksiin. A13: ”Mä
en ehkä oo riittävästi tässä vaiheessa kiinnittäny huomioo,”. Kun opiskeli-
jan kanssa neuvottelu ei suju, yhteyden tavoittelusta luovutaan ja käännetään
neuvonpito toisaalle. B12: ”äitin kans keskustelin”. Edes opiskelijaa ympä-
röivään lähiyhteisöön yritetään saada aikaan neuvotteluyhteys, kun oppitun-
neilla yhteydenpito takkuaa. B13: ”Mutta ei se tosiaan kysele kovin paljon
tehessään, noin niinku neuvoja kysele.” Kaikkiaan neuvotteluyhteys on
opettajan taholta monologista, opiskelijat eivät saa sanottavaansa sanotuksi
tai se tulkitaan yksioikoisesti. Opiskelijan osallistuminen neuvotteluun on
hapuilevaa, katkonaista tai olematonta.
Kuvio 17. Siedetyt ovat sidottuja sisäiseen haittaan, sitoutuneita
opintoihin, mutta eivät työelämään. Vuorovaikutus on opettajajohtoista
ja monologista.
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Tuettujen opintoihin sitoutumisen esteet sijaitsevat korostetusti heissä itses-
sään. B4: ”Opiskelijasta itsestä taatusti johtuu,”. Haitat kietoutuvat erityi-
sesti oppimisen vaikeuksiin, jotka ehkäisevät akateemisten oppiaineiden
tehokasta hallitsemista. B4: ”Tää laskeminen on se mikä on kaikkein vai-
kein. Et hänellä on se käsitys, että hän ei osaa matikkaa ja piste.” Myös
hitaiksi ja vaatimattomiksi koetut ajatteluvalmiudet estävät opetuksen seu-
raamista. A8: ”hän pystyy käsitteellisiäkin asioita, asioita tuota omaksu-
maan jonkun verran, mutta ei kovin nopeasti” ja B1: ”, mulla koskaan
aikasemmin ei oo ollu tällasta niin juuttuvaa ja niin urautunutta opiskeli-
jaa,”. Erityisesti vaikeudet matematiikassa, lukemisessa ja kirjoittamisessa
kiinnittävät opettajien huomiota. A7: ”äidinkielen opettajan kanssa puhut-
tu, että kun hän ei, ei niin hyvin ymmärrä lukemaansa,”. Ammattiopettajat
kiinnittävät tämän ohella huomiota siihen, millaiset kyvyt ovat ammattityös-
sä. A10: ”oli autokolarissa ja, ja siellä hänellä sitten vaurioitu jotakin sillä
tavalla, että hänellä on motorisia häiriöitä täällä käsien liikkeessä.” Edel-
lisestä sitaatista käy ilmi, miten ulkoinen tekijä on aiheuttanut sisäisen hai-
tan. Kaikkiaan tuetut ovat sidottuja sisäiseen haittaan.
B. Sitoutuminen opintoihin
Eräät tuetut ovat päättäväisesti ja vakaasti sitoutuneet opintoihinsa. B1:
”hänelle on koulu erittäin tärkeä asia”. Tuettujen ryhmän opintoihin sitou-
tumista kosketteleva opettajien puhe sisältää monia mainintoja, joissa ilme-
nee liikettä kahteen suuntaan. Lausumalla A7: ”Et hän ei lue. Mut nyt hän on
jopa ruvennu lukemaan.” puhuja tarkoittaa, että ennen opiskelija ei ollut
sitoutunut opintoihin, mutta nyt jo paremmin. Opintoihin sitoutuneiden ja
tuettujen kenttään siirtyminen toistuu samassa haastattelussa toisaallakin,
kun A7: ”rivien välistä ymmärtää, että hän ei nyt niin kauheen kielteisesti
enää suhtaudukaan”. Sen sijaan toisen opettajan puhe kertoo liikkeestä
vastakkaiseen suuntaan ja kohti vielä haasteellisempaa ominaisuuskenttää.
Aluksi tästä opiskelijasta ja hänen vankasta sitoutumisestaan kerrotaan, että
A10: ”hän halus saada ammatin itselleen ja oli haaveillut tästä ammatista
ja halus tehdä töitä sen ammatin eteen, että sais sen haltuunsa”, mutta
myöhemmin opintojen kulussa sitoutuminen alkaa ravistua: A10: ”kyllä hän
sitten varmaan varmasti siinä jossain vaiheessa sitten totes, että nää rajo-
tukset tulee sitten kuitenki olemaan sellasia, että niistä ei yli, yli pääse.”
Kolmannen tuetun sitoutumisprofiili on edellisen kaltainen, kun vankka
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opintoihin kiinnittyminen alkaa höltyä: B4: ”jouluun asti meni suurin piir-
tein hyvin”. Myös maininta A8: ”Hän kaverinsa kautta sai tiedon, että tulee
tänne opiskelijaks syksyllä, ja nyt tämä kaveri on lopettanu opiskelunsa
seurusteluongelmien takia ja tuota, hän tuntee itsensä yksinäiseks siinä
ryhmässä.” on esimerkki opiskeluotteen höltymisestä. Tässä kohdin on ko-
rostettava, että ajanjaksona, jona opettajat nimeävät opiskelijan tuetuksi,
opetettava on kiinnittynyt opintoihinsa. Eräät ovat opintoihinsa sitoutuneita
tuettuja koko koulunkäynnin ajan, toiset taas lyhyemmän aikaa, mutta kun
kenttään sijoitetun opiskelijan sitoutuminen lakkaa, ei enää ole kyse tuetusta
vaan ymmärretystä tai toivottomasta opiskelijasta. Kaikkiaan tuetut ovat
sitoutuneita opintoihinsa.
C. Sitoutuminen työhön
Opettajien kerronnassa tuettujen sitoutumista ammattialansa työelämään pi-
detään puutteellisena. A10: ”Aivan ilmiselvää, että ei hän ammattina voi
tätä, tässä ammatissa”. Opiskelijoiden arvioidaan suuntautuvan kohti tule-
vaisuutta, mutta heidän haaveenaan ei ole jokin, mitä saavutetaan nykyisiä
opintoja käymällä. A10: ”hän kouluttautu tuolla (…) sosiaalialan oppilai-
toksessa uuteen ammattiin”. Opiskelijan oma epäily alan työelämään kiin-
nittymisestä on tunnistettavissa myös opettajan ajatuksessa, kun hän sanoo,
että A8: ”, ehkä kenties joku muu ala vois sopia paremmin.” Kun puhuja
arvelee, että A7: ”en mä epäile, että etteikö hän selviä jossain työpaikassa
ihan, ihan, tota kun se on semmosta työtä, missä ei tarvita tämmösiä niinku
viestintätaitoja.”, ei sekään ole osoitus opiskelijan työelämään sitoutumises-
ta. Sitaatin sanoja viestii epäilystään, vaikka hän sanoo: ”en mä epäile”.
Sivulauseen kohdat ”etteikö”, ”jossain, ”ihan, ihan” osoittavat, että puhuja
ei ole varma käsityksestään. Lisäpontta tulkita sitaatti voittopuolisesti työ-
elämään sitoutumista vastaan saa työpaikan ominaisuuteen liitetystä ehdosta
”missä ei tarvita tämmösiä niinku viestintätaitoja”, joka mainitaan esimerk-
kisitaatin lopuksi. Opettajan lausuma B4: ”Kyllä hän haluaa hankkia am-
matin ihan selkeesti, ja tehdä työtä tulevaisuudessa ja.” näyttää ensisilmä-
yksellä kaatavan ammattityöhön sitoutumattomuuden linjauksen kentässä.
Sitaattia ympäröivän tekstin haravoiminen kuitenkin paljastaa opettajan tar-
koittavan, että opiskelija haluaa hankkia ammatin, mutta pätevyys on toisen
ammattialan kautta hankittua. Opiskelijan omaa sitoutumista tulevaisuuden
työelämään ei ole juuri havaittavissa, kun sanoja korostaa tärkeämmäksi
opiskelijan osittaista itsenäistymistä. B1: ”löytys sellanen asuntolatyyppi-
nen asumispaikka ja joku pieni työtehtävä siellä,”. Kaikkiaan tuetut eivät
ole sitoutuneet ammattialaansa tulevaisuudessa.
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Neuvotteluyhteys
Tuetut eivät avoimesti vastusta opettajan vaikutuspyrkimyksiä. Vastustamat-
tomuus jättää tilaa opettajan vallata puheavaruus. Kun opiskelijat eivät yllytä
opettajaa dialogiin, on neuvotteluväli yksipuolisimmillaan opettajan direk-
tiivistä sanelupolitiikkaa. Opiskelijan neuvotteluominaisuudet herkin tunto-
sarvin aistivat opettajat eivät yksipuoliseen annatteluun lankea, vaan houkut-
televat vastapuolta neuvottelukumppaniksi. Direktiiviset opettajat saavat
sanomansa tuetuille selväksi patistelemalla, neuvottelematta ja sanomisella,
sillä opiskelijat antavat heille vallan toimia näin. A8: ”täytyy aina patistel-
la,”, B4: ”mä en jaksa kovin pitkään neuvotella” ja A7: ”pitää taas käydä
sanomassa, että hei, katohan niitä [tehtäviä].” Neuvotteluyhteyden eritte-
lystä käy ilmi, että opettajat eivät ole neuvottelijoina samanlaisia, kuten eivät
opiskelijatkaan. Yksittäisenkin opettajan tapa olla neuvotteluyhteydessä
opiskelijan kanssa vaihtelee tilanteesta toiseen. Opettajapuheen eroavai-
suuksista huolimatta on havaittavissa, että puhe tuettujen kanssa on opettajan
taholta monologispainotteista.
Tuettujen neuvotteluväliä opettajan kanssa sävyttää varovaisuus ja ajoit-
taisuus. Vain harvoin opiskelija turvautuu äyskimiseen. A7: ”hän ei kieliä
osaa, eikä hän niitä halua opiskella,”. Kohti neuvotteluväliä edetään, kun
opiskelijassa tapahtuu B1: ”semmosta avautumista,”. Neuvotteluvälin syn-
tyminen hyödyttää opettajaa, mutta myös opiskelijaa itseään oppimistehtävi-
en tekemisessä. Tuettujen kanssa on opettajan oltava taiten, sillä neuvottelu-
yhteys voi myös katketa. Neuvotteluvälin höltyminen jättää opettajan tietä-
mättömäksi opiskelijan käsityksistä ja ratkaisuperusteista. A10 :” luovutti
[opinnot] ihan siinä lopussa, (…) ja sitten mä en osaa sanoa, että mitä
varten”. Tuettujen neuvotteluyhteys voi myös olla selektiivistä. A8: ”että
kyllä kommunikoi opettajan kanssa, mutta ei opiskelijatovereitten kanssa.”
Ilmaus B4: ”, sano sitte itekki ku kävi ammatinvalinnanohjaajan testeissä.
Että ne olivat suositelleet sosiaalialaa,” on ponnahduslauta kahteen tulkin-
taan. Ensinnäkin sitaatti kertoo, että tuetut kyllä kertovat itsestään jotain.
Toiseksi sitaatti on osoitus opettajakohtaisesta vaihteluvälistä. Esimerkkisi-
taatissa opettaja osoittaa kuunnelleensa, mitä opiskelija on sanonut. Muutoin
opettajan neuvotteluote on melko monologinen: B4: ”ei voida päästää toi-
selle vuodelle (…) minun mielestä (…) olin sanonut aika kovasti (…) motin
jo yhteyttä kotiin (…) siltä näyttää, että tästä ei tuu mitään (…), nyt on
vanhempin hyvä tietää mikä on homman nimi”. Kaikkiaan neuvotteluyhteys
opettajien ja tuettujen välillä on opettajajohtoista ja monologispainotteista.
Tuetut opiskelijat osallistuvat neuvotteluihin harvakseltaan. Opettajan muut-
taessa otettaan ohjaavammaksi tuettujen osallistuminen tiivistyy.
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7.2 Sitoutuminen kentissä C. ja D.,
Itseohjautuvat ja Menestyjät
C. Itseohjautuvat
E7, 45: ”oli yks semmonen vanha rakennus. Siellä oli muutama tyttö ja oli
siellä poikiakkii. Ja se alotettii tietysti silleen, että mie kulin mukana ja
alotettiin ja. Sen jäläkeen opiskelijat otti vastuun siitä työmaasta, että ne otti
aamusella auton. Evväät oli tilattu tuolta ruokalalta. Sieltä hyö kävi evväät
hakemassa. Ja ajovat sitte kolomekymmentä, mie en muista oliko se kolome-
kymmentä vai nelijäkymmentä kilometriä sinne työmaalle. Tekivät sen päi-
vän duunia. Ja sitten, tuota ajovat pois. Ja kuittailivat ajopäiväkirjansa. (…)
Oikeestaan meni viikkoki, että mie en käyny kertaakaan siellä työmaalla. Ja
sitte, ku mie menin, ni hommat oli tehty ihan niinku kuuluu, ja asiakas on ollu
erittäin tyytyväinen.” Näin kuvailee pintakäsittelyn opettaja itseohjautuvia
opiskelijoita. Menestyjästä kertoi yksi opettaja. Sen sijaan kukaan ei valin-
nut spesifisti kerronnan kohteeksi itseohjautuvaa opiskelijaa. Itseohjautu-
vuusmainintoja on opettajien haastatteluissa hajallaan, mutta sitaattimäärä ei
Kuvio 18. Tuetut ovat sidottuja sisäiseen haittaan, sitoutuneita opintoihin,
mutta eivät työelämään. Vuorovaikutus on opettajajohtoista ja
monologispainotteista.
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yllä siihen, että se olisi jaoteltavissa haittoihin, opintoihin ja työhön sitoutu-
miseen. Opiskelija-aineistossa itseohjautuvuus on myös tunnistettavissa.
Kolmestakymmenestä haastatellusta kaksi on ilmiselvästi itseohjautuvia.
A. Ei haittoja
Lukio-opinnoista ammattiopintoihin siirtynyt 18-vuotias ravintotalousalan
naisopiskelija on lähtöisin tasapainoisesta keskiluokkaisesta perheestä ja
koulu on maistunut hänelle. 7, 40: ”yläaste oli todellaki helppo,”, kun C7,
43: ”Ei mun tarvi lukea kokeisiin eikä mihinkään.” Haastateltava on itse-
näistymässä vanhemmistaan ja on jo muuttanut naapurikunnasta opiskelu-
paikkakunnalle. C7, 41: ”mulla on itellä kaks koiraa ja asun niitten kans
nykyään yksinäni.” Toinen itseohjautuva on 24-vuotias autonkuljettajaksi
opiskeleva erittäin huoliteltu mies, jolla on yliopistossa opiskeleva C12, 78:
”avovaimo”. Elämä vaikuttaa olevan täynnä mielenkiintoisia haasteita ja
käsitys itsestä on vankka. C12, 80: ”Ku vaikka itte sanonki, tiijän paljon
asioita.” Sanonta vähän hätkähdytti haastattelijaa, kun perään ladattiin vie-
lä: C12, 84: ”jos, joku asia, mitä en tiijä, ni sen asian selvittämiseen menee
viis minuuttia.” Haastateltava kuitenkin mainitsi, että jo iän takia hänelle
opiskeleminen nuorempien seurassa on helppoa, varsinkin kun monelta alal-
ta on jo työkokemusta. Haitta on pikemminkin se, että hän on niin paljon
parempi kuin luokassa muut. Kaikkiaan itseohjautuvilla eivät haitat nyky-
tilanteessa vaikuta.
B. Sitoutuminen opintoihin
Naisopiskelija aloitti opintonsa kotipaikkakuntansa lukiossa, mutta aikaa
myöten kypsyi muutospäätös, sillä C7, 40: ”halusin kuitenki ruokapuolta
opiskelemaan”. Hän ei kuitenkaan tyystin jättänyt lukio-opintojaan vaan
opiskelee kaksoistutkintoa. Kaksoisopiskelun tuottamat lukujärjestyksien
päällekkäisyyden ongelmat hän ratkaisee itse eikä opettajien tarvitse nähdä
tästä vaivaa. Aikuismainen itseohjautuja odottaa, että opettajat kohtelisivat
C7, 42: ”Vertasenaan. Tasa-arvoa peliin.” Opintoihin on sitouduttu, sillä
C7, 46: ”kyl mää tässä oon viihtyny ja miks ei. Kiva koulu.” Opintoihin
sitoutumisen lävitse siintää jo katse tulevaisuuteen. C7, 40: ”tästä saa vähän
laaja-alasemman tutkinnon alle.”
Opiskelija C12 oli aloittamassa toista linjaa, mutta kun kuukausi koulun
aloittamisesta oli kulunut, hän omatoimisesti selvitti ja raivasi tiensä kulje-
tusalalle. Hän ei pinnaile, vaan ilmoittaa opettajalle, että C12, 79: ”mulla on
semmonen ja semmonen meno, että en tuu ens tunnille.” Opettajien ilmoite-
276
taan kuitenkin suhtautuvan ilmoitteluun joskus nuivasti. Opinnoissa pärjää-
minen on vaivatonta. C12, 81: ”Mulla taas ei oo sen tähe ongelmia etten oo
ees viittiny kirjoja ostaa, siitä oon nipottanu etteivät ois vitosta antanu,
neloseen tiputtanu numeron. Vitonenhan meillä on paras.” Aikuismaisuus
näkyy silloin, kun itseohjautuva haluaa tekemiselleen rauhan. C12, 83: ”Sem-
monen, kuka tietosesti häirihtee, ni sehän on helppo ottaa niskasta kiinni ja
heittää vaikka ite ulos, jos opettaja ei tajua.” Kyvykäs omatoiminen voi jopa
itse säädellä omaa opintomenestystään. C12, 84: ”Minä itse päätän, minkä-
laisen numeron minä kustakin aineesta haluan.” Kaikkiaan itseohjautuvat
ovat sitoutuneita nykyisiin opintoihinsa.
C. Sitoutuminen työhön
Kummankin itseohjautuvan sitoutuminen on tiiviisti nivoutunut työelämään
tai jatko-opintojen tavoitteluun. Opiskelijan C7 päämäärä on selkeästi opin-
tojen jatkaminen nykyisen koulutuksen jälkeen. Jatko-opintojen ohella on
muitakin tärkeiksi koettuja tavoitteita. C7, 44: ”Mä haluan koiria ruveta
koiria kasvattamaan isona.” Puhuja ei silti tavoittele pilvilinnoja vaan pitää
tulevaisuudensuunnitelmissaan jalat maassa. C7, 44: ”No ei sitä oikeestaan
voi päätoimisesti, et sit pitäs olla jotain koirahoitolaa ja trimmaamoa ja
vaikka sun mitä siinä sivussa. Et se ei niinku kannata.” Sitaatti on samalla
osoitus siitä, että sanoja on omatoimisesti selvittänyt alan näkymiä. Tulevai-
suus on mahdollisten jatko-opintojen jälkeen työelämässä, ei välttämättä
tosin opiskeltavan alan: C7, 48: ”mä hakeudun jonnekkin eläin., eläinalalle
taikka sitte jonnekki sen ylioppilastodistuksen kautta vähän korkeammal-
le.”
Opiskelijalla C12 on jo ote työelämästä. C12, 80: ”keskittynyt tässä,
niinkö opiskelun ohessa verkostomarkkinointiin.” Matkailualalla toimimis-
taan puhuja selvittää innokkaasti ja kertoo, että C12, 83: ”oon rakentamassa
organisaatiota (…) vaikka tiedän, että tuottoo tullee vasta monen vuojen
päästä” ja C12, 85: ”on jo varat kerätty parin kaverin kanssa ja perustettu-
na osakeyhtiö”. Opintoihin ja samanaikaisesti työelämään sitoutuminen on
joskus vaikeaa, kun C12, 79: ”oon yksityisyrittäjä ja joskus on pakko käydä
kokouksissa keskellä päivääki”. Kouluväki ja yrityksen asiakkaat eivät silti
menetä hermojaan, sillä C12, 82: ”ikinä ei oo kukkaan vielä moittinu, etten
ois hoitanu asioita loppuun asti. Vien asiat loppuun.” Tulevaisuudessa
työhön sitoutuminen on päättäväistä: C12, 85: ”Olen ihan duunissa ja ura
on nousussa.” Kaikkiaan itseohjautuvat ovat sitoutuneita työelämään.
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Neuvotteluyhteys
Kumpikin itseohjautuva tekee teräviä havaintoja opiskeluympäristössä ta-
pahtuvasta toimijoiden välisestä vuorovaikutuksesta. C7, 47: ”, että [ruoka-
lan henkilökunta] vois suhtautua vähän ystävällisemmin meihin opiskelijoi-
hin eikä aina vain olla opettajille niinku nöyristelemässä.” ja C12, 85:
”Sitten tuolla niinkö keskenään porukassa ne kyllä näyttää ja loistaa sillä
osaamisellaan. Jos opettaja tulee, niin sitten ihmetellään, että en saanu ku
ykkösen. Ja hylsy.” Tehtyjä havaintoja ei tosin muille kommentoida. Itseoh-
jautuvat ovat itsenäisiä tässäkin mielessä, he eivät kaipaa muilta turvaa
eivätkä vahvistusta mielipiteilleen. Opiskelija C7 mainitsee, että C7, 44:
”Opettajien kans oon kaa puheväleissä”, mikä ei suinkaan tarkoita sitä, että
jatkuva neuvotteluyhteys olisi opinnoissa pärjäämisen edellytys. Opiskele-
minen tehdään ilman muiden apua ja siksi C7, 44: ”luokkakaverit on suurin
osa moikkaustuttuja.” Itseohjautuvan harkitun pidättyväinen ote kontakteis-
saan saa opettajissa ja luokkatovereissa aikaan puhujaa huvittavan seurauk-
sen: C7, 45: ”ne luulee mua paljon vanhemmaks.”
Opiskelija C12 pystyy sulautumaan joukkoon ilman että olisi riippuvai-
nen muista. C12, 79: ”Jos joku on hankala, ni sehän saa olla.” Puhuja pitää
itseään silti porukkaan kuuluvana ja tarvittaessa neuvotteluyhteyteen pysty-
vänä, sillä 12, 79: ”mulla ittelläni ei oo hankaluuksia kenenkään kanssa.”
Itsensä ja yleistietoa tunteva opiskelija on joskus opettajalle kova pala. C12,
83: ”minä sanon asiat suoraan vaikka se joskus saattaa kirpastakki ja
tuntuu opettajasta pahalta.” Edellisessä sitaatissa on aistittavissa, että vuo-
rovaikutuksessa valtaa käyttää opiskelija eikä opettaja. Sama isällinen ote on
tunnistettavissa itseohjautuvan suhtautumisessa opiskelijatovereihinsa. C12,
82: ”Kun nään, ettei kukkaan viittaa, voin sannoo sen asian.” Kuvaavaa
neuvotteluyhteyden kannalta on, että itseohjautujalle mieluisa opiskelutove-
ri on sellainen, joka C12, 83: ”Osaa pittää suusa kiinni.” Kaikkiaan itseoh-
jautuvat pärjäävät omillaan ilman jatkuvaa neuvotteluyhteyttä opettajaan.
D. Menestyjät
Opettaja A5 kertoo menestyjästä.
A. Aluksi sidottu haittaan
Opettajan kertomus opiskelijasta kattaa useita vuosia. Siksi opiskelijan muut-
tuminen on kerronnassa selkeästi tunnistettavissa. Opintojen alkuvaiheessa
kuvattu nuorimies ei ole menestyjä vaan pikemminkin motivoitumaton ope-
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tuksen vastustaja. Tällöin kertojan puheessa on esillä myös haittoja. A5:
”aika lailla villi, kun se tuli taloon”. Haitoista huolimatta puhuja osoittaa
heti perään, että taustalla vaikuttaa opintoihin kiinnittymisen esteettömyys ja
tasapainoinen, työn tekemiseen kannustava kotiympäristö. A5: ”maaseudul-
ta lähteny kaveri”. Kun opettaja sanoo, että A5: ”aika terävä kaveri pohjim-
miltaan”, on se tulkittavissa siten, että haitat ovat ohitettavissa. Opintoihin
kiinnittymisen myötä osoittautuu, että haitat eivät muodostaneet opintoihin
sitoutumiselle vakavaa estettä. A5: ”vahvoja alueita oli käsityötaidot. Joka
homma.” Kaikkiaan menestyjät eivät ole sidottuja haittaan.
B. Sitoutuminen opintoihin
Sitoutumisprosessi noudattaa haitasta irtautumisen kahtiajakautuneisuutta.
Lausumat A5: ”puukot lenti ja kaikennäköstä vilippiä tapahtu ja.” sekä A5:
”Ja mistään ei meinannu alussa tulla mitään.” osoittavat, että kiinnittymistä
ei aluksi ollut eikä opetettava siten kuulunut menestyjäkenttään. Kiinnitty-
misprosessin välivaihetta kuvaa sitaatti A5: ”epävarma ja epätietonen sii-
hen, että onko se nyt hyvä ja haki sitä paikkaa, paikkaa, että onko ammatti
hyvä”. Opiskelija tekee sitoutumispäätöksensä ja se näkyy myös neuvottelu-
yhteyden syntymisenä: A5: ”, ennää ollu ku puoli vuotta koulua ja tuota yhtä
äkkiä se kaveri alko kyselemään, ja tuota minun piti sitten kädestä pitäen
neuvoa kaikki ne työvaiheet uudelleen.” Puhevälin syntymisen jälkeen opet-
taja voi jo tiedustella sitoutumisen syytä. A5: ”, no mistä tämmönen tuli että
sinun. Että pittää päästä hankkeeseen.” Kiinnittyminen ammattiopintoihin
ei ole riippuvainen ainoastaan opinnoista vaan opiskelijan ajatukset ja ta-
voitteet sijaitsevat myös tulevaisuudessa. Kaikkiaan menestyjät ovat sitoutu-
neita opintoihinsa.
C. Sitoutuminen työhön
Menestyjien tavoite on selkeästi tulevissa jatko-opinnoissa tai työelämässä.
Kyseisen opiskelijan tavoite sijaitsee työelämässä. A5: ”Että siitä tulee
ammattimies että se hankkii leipänsä.” Opiskelija on havainnut, että hänellä
on realistinen mahdollisuus saada työpaikka, mutta se ei ole ainut tekijä, joka
on yhteydessä tulevaisuuden suunnitelmiin. Opettajan opiskelijan puheesta
lainaama lause A5: ”Että pittää päästä hankkeeseen.” kertoo työelämän
tärkeydestä, mutta sanonta A5: ”Kun siinä saattaa käyvä niin, että auton
osto, vaimon otto taikka muu. Asunnon osto taikka muu tullee sitten myö-
hemmässä vaiheessa, kun tämä murrosajan, murrosaika mennee ohi.” sisäl-
tää tulevaisuudentavoitteita, jotka ovat myös työelämän ulkopuolisia. Kaik-
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kiaan menestyjät ovat sitoutuneita ammattialansa työelämään tulevaisuudes-
sa.
Neuvotteluyhteys
Neuvotteluyhteydenkin kategoriassa on havaittavissa, että opiskelija ei alku-
aan ole menestyjä, sillä neuvotteluyhteyttä ei aluksi ole. A5: ”Ku hän sano,
ei hän kuunnellu”. Opiskelijan sitoutumattomuuden aika näyttäytyy opetta-
jalle puheyhteyden vajavuutena: A5: ”Suurimmat esteet varmaan oli siinä,
että ei täysin tuntenu kaveria.” Opiskelijan sitoutumispäätös avaa myös
neuvotteluyhteyden. A5: ”en alussa tienny siitä hyvin mitään, mutta sitte
kun hän itse kerto.” Opettaja on virittynyt odottamaan opiskelijan sitoutu-
mispäätöstä ja molemminpuolinen puheväli syntyy, kun A5: ”yhtä äkkiä se
kaveri alko kyselemään”. Sitoutumispäätöksen jälkeen neuvotteluyhteys
tihenee ja syvenee: A5: ”, jututin ko se silleen oli lähteny liikkeelle ni jututin
paljon.” ja A5: ”keskustelin sitte aina kun jousin.”. Kaikkiaan menestyjien
ja opettajien välinen neuvotteluyhteys on dialoginen.
Kuvio 19. Itseohjautuvat ja dialogia opettajan kanssa käyvät menestyjät
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7.3 Sitoutuminen kentissä E. ja F., Toivottomat ja
Ymmärretyt
E. Toivottomat
Opettajat A1, A12, A15, B3, B7, B10, B11, B14 ja B15 kertovat yhdeksästä
opiskelijasta
A. Sidottu haittaan
Toivottomiksi koetut ovat voimakkaasti sidottuja haittoihin, jotka ovat vai-
kuttaneet heidän elämäänsä jo ennen ammattiopintoja ja vaikuttavat edel-
leen. Haitat ovat ulkoisia ja sisäisiä. Haitta on tulkittavissa ulkoiseksi, kun
sanotaan, että B3: ”tällä ihmisellä on niin vaikeet olot”, B12: ”kauheen
kurjia kokemuksia taustalla”, B10: ”Ei siellä ollu kyllä hyvä olla kotonak-
kaan.” ja A12: ”Ympäristö ei kannusta opiskelua”. Opintoihin sitoutumista
ehkäisevä haitta on sisäinen, kun kerronnan kohteella on B11: ”psyykkisiä
ongelmia”, A15: ”hermot kireellä” ja B7: ”vaihtelee kovasti mielialat”.
Ulkoinen tapahtuma voi aiheuttaa sisäisen haitan: B15: ”Sain tietää, että
hän on ollut vakavassa auto-onnettomuudessa,”. Sijoittamalla sisäinen hait-
ta oppimisen kannalta oleelliselle alueelle halutaan korostaa, että sillä on
koko opinnoille kohtalokkaat seuraukset. B14: ”pudonnu kärryiltä eikä
ymmärrä kaikkee.” Kaikkiaan toivottomat ovat sidottuja sisäisiin ja ulkoi-
siin haittoihin.
B. Sitoutuminen opintoihin
Toivottomien sitoutuminen opintoihin on hajanaista. Eräillä pitkät poissa-
olojaksot aiheuttavat sen, että opinnot eivät kunnolla oikein edes käynnisty.
B3: ”on poissa ihan viikkoja” ja A1: ”ei pysy oikeen työmalla”. Pinnaami-
nen ei kuitenkaan ole toivottomiksi koettuja läpi aineiston yhdistävä piirre.
B11: ”Se on kyllä jännä juttu (…) että (…) hänellä on hirveen vähän
poissaoloja.” Eräät nimittäin saapuvat paikalle päivittäin ja viettävät kou-
lussa saman ajan kuin muutkin. Tästä huolimatta sitoutumista ei ole vielä
näköpiirissä, sillä B10: ”vähän semmosta tuuria myöten tapahtu se opiske-
lu”, B3: ”Ei ole jaksanut keskittyä koulunkäyntiin.” ja A12: ”työskentely on
hyvin vaikeaa ja vastenmielistä”. Olivat toivottomat paikalla tai eivät, hei-
dän sitoutumisensa arvioidaan epävakaaksi. B11: ”Siit ei kerta kaikkiaan
pääse perille, että tykkääkö se opiskelusta vai ei”. Yhtälailla opintoihin
kiinnittymättömyys on havaittavissa verrattaessa toivotonta ryhmän muihin
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opiskelijoihin. B7: ”, muut ryhmässä ovat oivaltaneet, että, että mennään
kaikki alamäkeen, jos hänen kanssaan niinku yhtä pidetään,”. Toivottomat
osoitetaan usein vakaasti ominaisuuteen jämähtäneiksi, mutta myös liikettä
on havaittavissa. Kun opettaja sanoo, että B14 : ”oon huomannu nyt tässä
loppuvaiheessa, että se luovuttaa.”, on viesti se, että toivottomaksi on siir-
rytty toisesta kentästä. Samoin maininta A15: ”Et sit hän keskeytti kuitenki
opinnot.” viittaa muutokseen, tässä tapauksessa sellaiseen, jossa liike suun-
tautuu ulos tarkastelunelikentästä. Yhtä lailla liike voi suuntautua toivotto-
muudesta kohti vähemmän haasteellisena pidettyä kenttää. A15: ”ku pääs-
tiin niinku selvyyteen, että mistä hänellä on kiinni, ni se oli ihan kiva.”
Kaikkiaan toivottomat eivät ole sitoutuneita opintoihinsa.
C. Sitoutuminen työhön
Toivottomia ei arvioida tilanteessaan yksinkertaisesti vielä kykeneviksi työ-
elämään. Ensinnäkin opiskelijan pitäisi saada elämänsä raiteilleen, kun on
vielä B3: ”pikkusen pallo hukassa”. Hajanaisia työtehtäviä mainitaan opis-
kelijalle löytyvän, mutta silti B11: ”ei oo mitenkään niinku ruususet kuvitel-
mat”, kun A1: ”mittään työtä pysty ottamaan niinku vastuullisesti,”. Spesifi
ja oppilaalle räätälöity tehtäväkenttä saattaisi joillekin tulla kysymykseen,
mutta kapealla osaamiskaistalla hän ei läpäise opintojaan. B7: ”tykkäis tar-
joilusta, että ei hän niinkään välitä tuosta ruuanvalmistuksesta”. Puuttuvaa
työelämäarviota on likellä ilmaus B15: ”hän ei saa pysyvää työpaikkaa tältä
alalta.” Opiskelijan ei arvioida ainakaan saavan ammattialansa työpaikkaa,
mutta jopa yleensä työntekijäksi soveltuminen on kyseenalaista, sillä A15:
”Sitä en tiedä, miten hän tulee työelämään soveltumaan”. Puuttuvan työelä-
mään kiinnittymisen tilalla ei ole vankkoja kiinnittymiskohteita muilla elä-
mänalueilla. Maininta B10: ”Sitä on muutakin tekemistä.” ei osoita opiske-
lijaa määrätietoiseksi oman elämänsä rakentajaksi vaan kertoo kiinnostuk-
sen kohteiden olevan hajallaan. Kaikkiaan toivottomat eivät ole sitoutuneita
työelämään.
Neuvotteluyhteys
Kun opiskelija sijoitetaan toivottomaksi, tarkoittaa se samalla, että neuvotte-
luyhteys opiskelijaan on poikki. Neuvotteluihin ei eräiden kanssa ole päästy
opintojen alkuaikoina sen paremmin kuin myöhemminkään. Neuvottelemat-
tomuus sijoitetaan tiiviisti opiskelijasta johtuvaksi. Tämä on havaittavissa
maininnoista, joissa opiskelija on B11: ”erittäin epäsosiaalinen”. Kaiken
lisäksi B7: ”tän tyyppinen persoona ni ei kykene huomioimaan muita ihmi-
siä.” Tylysti opiskelijaa verrataan puupökkelöön, ja B15: ”Vaikka maailma
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ois kääntyny nurin, ni hän varmaa ois niinku vaan ollu.” Opettajan neuvot-
telualoitteet torjutaan maininnassa B3: ”hän ei jaksa kuunnella”. Lopulta
opettaja työlääntyy ja luovuttaa, kun ei kuukausienkaan yrittämisen jälkeen
ole pystynyt luomaan saati ylläpitämään neuvotteluväliä opiskelijan kanssa.
B10: ”No minä se vaan katoin. Minä se en sanonut mittään, kun tiesin, että
erotaan. Ei hänkään virkannu mitään. Me vaan katottiin.” Liike toivotto-
miksi ja passiivisiksi tai vihamielisiksi koettujen neuvotteluyhteydessä kul-
kee vain yhteen suuntaan. Huonommaksi se ei enää voi opintoja keskeyttä-
mättä mennä, sillä kun neuvotteluyhteyttä ei ole muodostunut eikä vallitse, ei
liikettä negatiivisempaan suuntaan enää synny eikä sitä aineistossa ole. Sen
sijaan liikettä pois neuvottelemattomuudesta on tunnistettavissa toivotto-
mienkin kohdalla. Kun opettaja sanoo, että A1: ”nyt (…), mie en oo oikeen
saanu minkäänlaista otetta”, hän ei ole täysin heittänyt pyyhettä kehään. On
siis mahdollista, että tulevaisuudessa opettaja ”saa otteen” ja neuvotteluyh-
teys ennen pitkää syntyykin. Toivottomalta vaikuttava tilanne: B14: ”alussa
se ei pyytäny apua, ei koskaan,”, muuttuu myöhemmin siedettävämmäksi.
Haastattelun edetessä opettaja sanoo, että B14: ”nyt pikkusen enemmän
tosiaan ruvennu pyytämään apua, mut vaan sillon ku mä oon vaan siinä
sillee suht koht lähellä”. Ennen opiskelija ei pyytänyt lainkaan apua, nyt jo
vähän, tulevaisuudessa ehkä enemmänkin. Poikki oleva neuvotteluväli on
tunnistettavissa, kun opettaja sanoo, että A12: ”mä en saa häneen minkään-
laista kontaktia”. Myöhemmin haastattelussa opettajan kertoessa samasta
opiskelijasta on tilanne jo parantunut, sillä A12: ”nyt me on päästy sit
tietynlaisiin sopimuksiin kuitenkin.” Jatkaessaan tarinaansa opettaja sanoo,
että neuvotteluyhteys näyttää pysyvän yllä. Samalla tapahtuu liikettä ja siir-
tyminen toiseen kenttään opiskelijan luokittelussa, kun häntä ei enää pidetä-
kään toivottomana. Sama siirtyminen kohti parempaa on tulkittavissa, kun
puhuja huomauttaa, että A15: ”Sitten tuota, kerran me hänen kanssaan
keskusteltiin matematiikasta, että tuota. Hän sano, että hän ei pysy muka-
na.” Kaikkiaan opettajan ja toivottomien välinen neuvotteluyhteys on poik-
ki.
F. Ymmärretyt
Opettajat A3, B8 ja B9 kertovat kolmesta opiskelijasta
A. Sidottu haittaan
Ymmärretyt ovat piirteissään hyvin lähellä toivottomia. Ymmärrettyjen hai-
tat ovat, kuten toivottomien, sekä ulkoisia että sisäisiä. Tämä käy ilmi, kun
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opiskelijalle joutuu B9: ”kaikki niinkun niinsanotusti veistämään ihan erik-
seen” ja samalla hän on huoltajiensa taholta B9: ”aina tuettu ja pidetty
pumpulissa”. Toisen opiskelijan haitta on sisäinen ja B8: ”hänellä on ollu
oppimisvaikeuksia kautta aikojen.” Kolmannen haitta on myös sisäinen ja
ulkoinen. Ulkoista haittaa havainnollistetaan kertomalla, että opiskelija kuu-
luu A3: ”siniristikavereihin” ja sisäinen haitta on puolestaan esillä, kun
oppiminen onnistuu vain B3: ”tilanteissa, joissa ei ollu minkäänlaisia ym-
päristön haittatekijöitä”.
Sijoitettaessa opiskelija ymmärretyksi ei haittaa paikanneta ainoastaan
opiskelijaan itseensä ja hänen taustaansa. Samanaikaisesti taustan haittojen
ohella vaikuttavat oppilaitoksen piirteet, jotka puhujat kokevat sitoutumista
ehkäiseviksi. Oppilaitoksessa haitta voi sijaita rakenteissa, kun B3: ”Tää
meijän systeemi, nyt missä nää oppilaat syksyllä kiertää kolomessatoista eri
paikassa (…) ei sovellu tämmöselle.” Ymmärretyistä puhuvat kolme opetta-
jaa kokevat toimivansa eri tavalla kuin kollegansa. B8: ”toiselle opettajalle
oli (…) kiukuspäissään mätellyt, mutta sitten, ku seleviteltiin, ni se meni
ohi”. Ymmärretyistä puhuvia opettajia yhdistää se, että heidän otteensa on
yksilökeskeinen ja voisi jopa sanoa erityisopettajamainen. Kuvattujen opis-
kelijoiden ymmärtäjinä puhujat kokevat eroavansa muista opettajista. B9:
”varmasti ois meillä monella ollu tämmöstä asenne., asenteen tarkistamista
kannattanu miettiä” ja B3: ”, vaikka niillä [kollegoilla] on nää asbestipä-
reet, ni se pinna on kuitenkin liian lyhyt.” Haitta sijaitsee opiskelijassa,
hänen taustassaan, oppilaitoksessa ja vielä opettajissa itsessään: B8: ”En
tiijä miten auttais. Et taito ja kyky puuttuu. Halu olis.” Kaikkiaan ymmärre-
tyn opiskelijan haitta sijaitsee ensisijaisesti opiskelijassa, mutta myös oppi-
laitoksessa ja sen opettajissa.
B. Sitoutuminen opintoihin
Ymmärrettyjen opiskelijoiden sitoutuminen ei juuri poikkea toivottomista.
Opintoja ei ole aloitettu syvällisen harkinnan jälkeen vaan koulutuspäätöstä
leimaa sattumanvaraisuus, kun B8: ”jotaki ees pittää olla.” Opintojen aloit-
taminen ja sattumanvaraisuus on myös esillä, kun B3: ”täytettiin tätä oppi-
laskorttia, ni tää kyseinen kaveri kysy, kun siinä lukkoo että eroamispäivä,
että kirjotetaanko siihen tämä päivämäärä.” Opintojen aikana alanvalinnan
häilyvyys ja haitta vaikuttavat samanaikaisesti, kun sanotaan, B8: ”ettei hän
vaeltelis täällä pitkin työpisteitä ja keittiöö”. Opiskelijat ovat ymmärrettyjä,
mutta kiinnittymistä opintoihin ei tästä huolimatta tapahdu, kun A3: ”nää-
hän on just sellaisia, jotka joutuu vaiheessa tai toisessa keskeyttämään”.
Opintoihin kiinnittymisen vaikeus on esillä myös opettajan eritellessä jo
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opintonsa päättäneen henkilön kiinnittymistä: B9: ”Mut mä en osaa kyllä
sanoa, että oliko hänellä itelläkään selvyyttä siitä, että minkä takia hän sitte
opiskeli.” Kaikkiaan ymmärretyt eivät ole kiinnittyneitä ammattiopintoihin.
C. Sitoutuminen työhön
Kuvatessaan opintojen takkuamista jo alkuvaiheessa opettaja viestii samalla
sen hankaloittavan kiinnittymistä alan työelämään ainakin näillä näkymin.
Tulevaisuudessa tilanne ehkä on toinen ja kun B3: ”ikkee ku tulloo vuos kaks
lissee, ni varmaanni kasvatus eli meijän opetus on ollu kasvatusta tälle pari
vuotta ja sitten ruvetaan sitä ammattia tekemään.” Edellisestä lausumasta
on tulkittavissa, että opettaja arvioi opiskelijan työelämään soveltumista
opiskelun ammattikäytänteiden kautta, ja jos ammattityö ei suju, ei opiskeli-
jan tulevaisuutta nähdä työelämäpainotteisena. Opiskelijat ovat ymmärretty-
jä, koska opettajan ja opiskelijan välinen neuvotteluyhteys hetkittäin toimii,
mutta se ei silti lisää kiinnittymistä työelämään, jos opiskelija sinne edes on
päästäkseen. B8: ”Se voi olla hyvin vaikeeta myös sitte ammatissakin edetä,
jos hän saa työpaikan.” Lausumaa vahvennetaan peilaamalla opiskelijan
käsitystä itsestään, ja sanotaan, että B8: ”en usko, että hänellä kovin iso
niinku ammatista on kuva itellään,”. Opintonsa päättäneen kiinnittymättö-
myys työelämään osoittautuu opettajan arvion mukaiseksi: kun opettaja ker-
ran kyseli, B9: ”, että mitä hän nykysin tekee, ni eipä hän juuri kun kävelee
ja ulkoilee.” Kaikkiaan ymmärretyt eivät ole sitoutuneet työelämään.
Neuvotteluyhteys
Opiskelijan sijoittaminen ymmärretyksi on tiiviisti kiinnittynyt erityisiin
opettajapiirteisiin. Ymmärretyistä puhuvat ovat kokeneita ja uransa aikana
opettaneet monia valtavirrasta poikkeaviksi koettuja. Ymmärtäjät ovat suo-
rittaneet erimittaisia erityispedagogiikan opintoja. Heillä on alttiutta ja kiin-
nostusta auttaa opiskelijaa ja tietoa opetuksen yksilöllistämisestä ja oppimis-
tyyleistä. Kaiken lisäksi ymmärretyistä puhuvat käyttävät oppimaansa taita-
vasti hyväkseen. Tämä käy ilmi tavasta, jolla neuvotteluyhteyttä opiskelijoi-
hin rakennetaan ohjaajamaisesta näkökulmasta. Samat opiskelijat sijoittuisi-
vat opettajamaisemmin ajattelevien puheessa toivottomiksi. Toivottomasta
tekee ymmärretyn nimenomaan opettaja; kyseessä ei niinkään ole opiskeli-
jan itsensä tekemä muuttumispäätös.
Ymmärrettyä ei ripitetä opetusryhmän edessä, vaan kun yhteydenottoon
on tarvetta, valitsee opettaja jutteluympäristön, joka ei leimaa opiskelijaa
kielteisesti muiden silmissä. A3: ”Mutta siinä on hyvä esimerkki, että kun se
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tullee sille jakkaralle istumaan, ni sitte se taas loksahtaakin.” Kun neuvot-
teluyhteys on saatu luoduksi oppitunnin ulkopuolella, opettaja ei jättäydy
hetkellisen onnistumisensa varaan, vaan yrittää siirtää kontaktin toimimaan
myös opetustilanteessa. A3: ”jos vaan jaksaa huomioija sen kaverin jatku-
vasti, nin kaikki on hyvin.” B8: ”Mä meen ite töihin mukaan.”, sanoo
opettaja, jonka tavoitteena on tunnistaa haitat, jotka ymmärretyn oppimises-
sa ehkäisevät harjoituksen tekemistä. Työskentelyn jälkeen ohjaajamainen ja
Kuvio 20. Toivottomat ja ajoittain dialogia opettajan kanssa käyvät
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yksilöllistävä ote jatkuu, kun B8: ”yhdessä on arvioitu se tuotos, mikä on
tullu.” Vaikka opettaja sanoo, että B9: ”ei hänellä kontakteja ollu moneen-
kaan”, se ei suinkaan tarkoita sitä, että opettaja itse ei olisi päässyt neuvot-
teluyhteyteen opiskelijan kanssa. Kaikkiaan opettajan ja ymmärretyn opis-
kelijan välinen neuvotteluyhteys on vain ajoittaista mutta silti dialogia. Niin-
ikään menestyjän ja opettajan välinen neuvonpito on dialogia. Ymmärretty-
jen yhteydenpito opettajaan on katkonaisempaa kuin menestyjien.
7.4 Sitoutuminen kentissä G. ja H., Vastustajat ja
Innostumattomat
G. Vastustajat
Opettajat A11, A14, B5 ja B6 kertovat neljästä opiskelijasta.
A. Sidottu haittaan
Vastustajien haitta ei sijaitse heidän kyvyttömyydessään. Neljää vastustajaa
pidetään pikemminkin nokkelina ja toimeliaina, mutta toiminnan aktiviteetti
ei suuntaudu koulutyöskentelyyn. B6: ”resursseiltaan ihan varteenotettava
kaveri”. Vastustajista puhuvat opettavat yhteisiä oppiaineita, joita eräiden
mainitaan ensisijaisesti vieroksuvan. Näissä oppiaineissa opiskelijat osoit-
tautuvat alisuoriutujiksi. A14: ”, siis hänen älyssään siis ei varmasti ollu
pienintäkkään vikkaa”. Akateemisiksi koetuissa oppiaineissa vastustajat
heittäytyvät passiivisiksi ja osallistumattomiksi, kiristävät opettajan pinnaa
tai heittäytyvät luokassa pelleksi. Osa yhteisten oppiaineiden vastustamises-
ta laitetaan lapsellisuuden tiliin, kun on vielä B6: ”aikuistuminen pahasti
kesken.” Työnopetuksessa samat opiskelijat mainitaan ihan kelvollisiksi
tekijöiksi, eivätkä he sillä puolella kuulu opetuksen vastustajiin.
Kahden vastustajan haittaa pidetään lievästi sisäisenä psyykkisenä, mutta
varsinainen opintoihin sitoutumisen haitta on ulkoinen. A14: ”, painavimpa-
na syynä oli se, että kotoa oli hyvin voimakkaasti painostettu siihen, että on
mentävä opiskelemaan.” Vastustajia kattaa tiiviisti haittapuhe, jossa huolta-
jien koetaan tuupanneen jälkeläisensä toisen asteen opintoihin. B5: ”kotoa
on sanottu, et koulu on käytävä.” Ilmiselvältä vaikuttava haitta ei silti ole
itsestäänselvyys. Sitaatteja ympäröivän tekstin haravointi paljastaa, että kyse
on opettajien itsensä valitsema voittopuolisesti spekulatiivinen koulutuk-
seenastumisperusteen tulkinta. A11: ”vanhempien auktoriteetti on se, joka
niinkun enimmäkseen ajaa opiskelemaan.” Erittäin katkonaisen neuvottelu-
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yhteyden takia opettajat eivät nimittäin tunne vastustajia eivätkä siksi myös-
kään tiedä näiden opiskeluperusteita. Kaikkiaan vastustajien taustassa pai-
nottuvat ulkoiset haitat.
B. Sitoutuminen opintoihin
Vastustaminen kohdistuu yhteisiin oppiaineisiin. A11: ”hän ei niinku koe
niin tärkeeks tätä ainetta, että mitä minäkin opetan,”. Yhteisiin oppiainei-
siin kiinnittymättömyyden ei koeta koskettavan ainoastaan vastustajia vaan
se on laajemminkin oppiainejaon ongelma. A11: ”ammattiaineet on mielen-
kiintosia ja sit nää muut aineet on sit niitä pakollisia, pakkopullaa”. Kun
opettaja sanoo, että B6: ”ei oikein niinku koulu välttämättä kiinnosta”, hän
tarkoittaa koulumaista koulua ja yhteisiä oppiaineita, mutta hän ei tarkoita
opiskelijan kiinnittymättömyyttä työnomaisten harjoitteiden tekemiseen.
Maininnalla A14: ”kaveri suhtautu totaalisen kielteisesti kaikkeen mikä
liitty koulunkäyntiin tahi opiskelluun.” puhuja osoittaa, että kielteisyys voi
laajeta kattamaan koko oppilaitoksen tarjontaa. Opettajat yrittävät tällöin
yksilöllistää opetustaan, mutta eräiden kohdalla se on jo hyödytöntä. Osa
vastustajista kun on siirtymässä kohti toivottomuuden kenttää. Kaikkiaan
vastustajat ovat sitoutumattomia erityisesti yhteisten oppiaineiden opiske-
luun.
C. Sitoutuminen työhön
Että vastustajat eivät ole päättäväisesti sitoutuneet opintoihinsa, ei tarkoita,
etteikö työn tekeminen maistuisi. A14: ”Minä joskus kysyin häneltä, että no,
missä sinulla ois hyvä. Hän menis töihin.” Yhteisten oppiaineiden opettajat
viittaavat muista opettajaryhmistä poiketen työhön sitoutumiseen epäsuoras-
ti. Ammattityön opettajien puheessa opiskelija ja työelämä leivotaan yhteen,
kun taas yhteisten oppiaineiden opettajat peilaavat työelämään sitoutumista
ammattityön kautta. Silti ei edes tarkasti tiedetä, millainen opiskelija on
ammattityön osa-alueella. Opettajaryhmien erillisyys tulee ilmi epäilevissä
arvauksenomaisissa maininnoissa B6: ”tekemisen puolella hän on, [tauko]
hän on hyvä.” ja B5: ”Mä en yhtään tiedä, miten hän pärjää tuolla amma-
tillisella puolella. Tuskin mitään suurempia ongelmia.”.
Vastustamisen vähentämiseen opettajilla on menetelmä, joka on yhtey-
dessä epäsuoraan tapaan puhua kiinnittymisestä työelämään. Kun opiskeli-
jasta tunnistetaan, että A11: ”hän on niinku aidosti kiinnostunu tästä ammat-
tialastaan,”, yritetään yhteisiä oppiaineita sillata opiskelijoiden sitoutumis-
pisteisiin. B6: ”matikka jos mikä ni teknisellä puolella on äärimmäisen
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helppo heittää sinne ammattiaineiden sekaan.” ja B6: ”matikan opiskelu
aloitetaan työsalissa seuraavan kerran”. Täten yritetään vähentää yhteisiin
oppiaineisiin kohdistuvaa vastustamista ja sillata opetus opiskelijoiden tär-
keäksi kokemaan työnomaisuuteen. Tuettujen ja siedettyjen tavoitteena ei
ole työelämä. Toivottomien ja ymmärrettyjen suuntautuminen tulevaisuu-
teen on hataraa ja kaoottista. Vastustajat sen sijaan suuntautuvat työelämään
menestyjien tavoin. Menestyjien sitoutuminen työelämään on selkeää ja
päättäväistä. Vastustajat suuntautuvat niin ikään kohti työelämää mutta me-
nestyjiä hapuilevammin. Kaikkiaan vastustajat ovat lievästi sitoutuneita työ-
elämään.
Neuvotteluyhteys
Neljästä vastustajasta kolme on erittäin puheliaita ja jopa häiritsevän äänek-
käitä. Nämä kolme eivät jää sanattomiksi ja he avoimesti haastavat opettajaa
väittelyyn. A11: ”Et mielellään heittelee omia kommenttejaan asiaan ku
asiaan.” Opettaja ei saa puheviestejään edes läpi vaan kohtaa ankaraa vas-
tustamista. B6: ”opettaja on se välttämätön paha, joka kusettaa”. Vastusta-
misellaan opiskelijat käyttävät valtaa ja säätelevät neuvottelun kulkua tai
raunioittavat opettajien pyrkimyksiä. Opettajia ei päästetä lähietäisyydelle
tyrkyttämään tehtäviä, kun niiden tekemiseen ei ole sitouduttu. Vastustamis-
ta on myös neljännen opiskelijan puhumattomuus. Hän ei ole yhtä rohkea
kuin toverinsa ja valitsee siksi välttelevän tyylin vastustaa opettajan pyrki-
myksiä. B5: ”ei me päästä edes kunnolla edes tämmöseen puhekontaktiin.”
Opiskelijan vastustamispuheen opettajat kohtaavat eri tavoin. Eräs keino
on vedota koulun ja oppitunnin sääntöihin. Opettajan käyttää tällöin opiske-
lijan tavoin monologista metodia. A11: ”ensin mää sanon kerran, sit mä
sanon toisen kerran ja sit mä sanon kolmannella kerralla, että nyt mä en
sano enää yhtään kertaa”. Toinen tapa on ohjaajamainen ote ja dialogisuu-
teen pyrkiminen, jolla vastustaminen yritetään taltuttaa. A14: ”Katotaampa
porukassa tämä homma ja kahestaan ja rauhassa, että lähetään alusta
liikkeelle. Ei. Se oli heti seinä vastassa.” Vastustajien kohdalla opettajamai-
nen ja ohjaajamainen tyyli eivät kumpikaan tuota toivottua tulosta eikä
opiskelijaa saada tekemään tehtäviä. Opiskelijoiden vastustus johtuu siitä,
että he eivät ole sitoutuneita opintoihinsa, jolloin he eivät myöskään ole
valmiita tekemään tehtäviä, joita opinnot edellyttävät. Aikaa myöten, vastus-
tamisen pysyessä yllä opintojen kulussa, opiskelijat ajavat itsensä paitsioon
ja heitä aletaan pitää luokkatovereita häiritsevinä kiusankappaleina. Opiske-
lijan monologisella räyhäotteella ylläpitämä rikkonainen neuvotteluyhteys
voi myös siirtyä positiivisempaan suuntaan, kun opintojen merkitys kirkas-
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tuu. B6: ”ollaan niinku päästy hyvälle jutteluyhteydelle jo,”. Kaikkiaan
neuvotteluyhteys on opiskelijan taholta monologista, opettajan ei anneta
sanoa sanottavaansa tai hänen puheensa tulkitaan yksioikoisesti.
H. Innostumattomat
Opettajat A4, A6 ja A9 kertovat kolmesta opiskelijasta.
A. Sidottu haittaan
Innostumattomat ova sidottuja ulkoiseen haittaan. A4: ”Asuu välillä isän
kanssa, välillä äitin kanssa. Molemmat käyttää alkoholia aika reilusti.”
Ulkoinen haitta vaikuttaa prosessiluontoisesti opiskelijaan. A4: ”et sieltä
kotioloista se lähtee se homma, että mistä ne ongelmat on lähteny kasautu-
maan.” Lopulta ulkoisesta haitasta tulee sisäinen haitta. A4: ”ollu meleko-
sessa kankkusessa töissä”. Toisen innostumattoman kohdalla tapahtumien
kulku noudattaa samanlaista negatiivista kehityskaarta. A6: ”on erittäin
suuria ongelmia kotona”. Ulkoisen haitan vaikutusta selvennetään vakuut-
tamalla haastattelija haitan syyn sijainnista yksilön ympäristössä A6: ”Siis
mä en välttämättä sanois, että opiskelijan ongelmat johtuu hänestä itses-
tään pätkääkään,”. Tämänkin opiskelijan kohdalla ulkoisen haitan maini-
taan kääntyvän sisäiseksi. A6: ”ihan erilaisten pähteitten käyttö, mikä tulee
sitten.” Samaisesta opiskelijasta kertova toinen opettaja kiinnittää huomiota
siihen, että opiskelijan haitan alkuperä ei ole sisäinen. A9: ”Fiksu tyttö.
Näppärä tyttö. Tekevä tyttö. Et ei niinku mitään tällasia esteitä oo opiskel-
la.” Haitta on ulkoinen, sillä A9: ”äidin puolella oli näitä ongelmia ja isä oli
tehnyt itsemurhan”. Tuettujen ja siedettyjen kohdalla korostuvat sisäiset
haitat, toivottomien ja ymmärrettyjen kohdalla sisäiset ja ulkoiset, vastusta-
jien ulkopainotteisista siirrytään innostumattomien alkuperältään ulkoisiin
haittoihin. Menestyjillä eivät haitat hankaloita opintoihin sitoutumista. Kaik-
kiaan innostumattomien haitta on ulkoinen.
B. Sitoutuminen opintoihin
Innostumattomien sitoutuminen opintoihin on näennäistä. Opintoihin kiinni-
tytään ailahtelevasti. Vaikka opettaja sanoo, että A4: ”ainakin minun tun-
neilla se on tehny, yllättävän paljo teki noita harjoitustöitä.”, käy haastatte-
lusta ilmi, että tekemisen innostus ei kata opintoja juuri laajemmin. A4:
”Poissaoloja oli niin paljon, että oli yli puolet kurssista pois. Muuten olis
kyllä menny läpi.” Oppilaitoksessa olemista ei tulkita sitoutuneisuudeksi,
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vaan opinnoissa pitää kiinni muu voima, joka lähinnä vaikuttaa yritykseltä
lieventää vaikeaa elämäntilannetta. A4: ”ehkä hän kuitenki hakkee siitä
koulutuksesta jottain turvaa.” Toisesta innostumattomasta mainitaan aluksi
edellisen tyylisesti, että opinnot sujuvat. A6: ”Kun opiskelija on koulussa
esimerkiks, ni hän viihtyy täällä ja ja hän on innokas oppimaan niinku.”
Edellisen sitaatin sanoista ”Kun opiskelija on koulussa” on pääteltävissä,
että hän on myös poissa. Tämä tuodaankin vähän myöhemmin esille mainin-
nassa A6: ”kauheen pitkiä poissaoloja”. Opiskelijan koulussa viihtyminen
ja innokkuus osoittautuu opettajan toiveajatteluksi, sillä opintoja myöhem-
min luonnehtiessaan hän toteaa, että A6: ”Ihan näkee sen, että ei tosissaan
niinku ei, ei iske.” A9: ”Oli poissaoloja paljon” toteaa opettajan kollega
samasta opiskelijasta. Opintoihin kiinnittyminen ailahtelee yrittämisen ja
katastrofin välimaastossa. A9: ”Hän lupas, tai hän sanoi näin, että hän käy
kevääseen mennessä koulunsa loppuun. Ei mennyt kuin pari päivää, kun
hän lankes sitten jotenkin alkoholiin.” Kaikkiaan innostumattomat eivät ole
sitoutuneet opintoihinsa.
C. Sitoutuminen työhön
Sitoutuminen työelämään suodattuu puheesta, jossa sitoutumisen kohteita
opinnoissa eritellään. A4: ”tykkää enempi tehä niinkun harjotustöitä ja
käytännön töitä ku istuu tunneilla.” Opiskelijoiden kiinnittymisen kohteena
ei ole opiskeleminen sinänsä vaan tekeminen. A4: ”Tämmönen tekeminen
just, että kun saapi tehä, ni sitten se luonnistuukin hyvin”. Suttuisten luento-
muistiinpanojen raapustaminen muuttuu innokkuudeksi, kun tarjonta muut-
tuu työelämänomaisemmaksi. A6: ”kun hän rupee tekemään, leipomaan
jotain ja hän tekee sen, hän ottaa asiat selväks”. Selkeästi opiskelijan
työelämään suuntautuminen on esillä sitaatissa, jossa opettaja sanoo, että
A6: ”Mä oon ihan leikilläni sanonukki, että jos mulla ois joskus paikka ja
haluaisin sinne semmosen kunnon työntekijän, joka tekis niinku tosissaan
hommia, ni hän olis semmonen, jonka mä ottasin.” Myös maininnassa A9:
”taikka tyttö pääsis ihan eri paikkakunnalle töihin” maalaillaan sitä, että
opiskelijan varsinainen kiinnittymiskohde on opiskelun sijaan työnteko.
Maininta A9: ”haluaa sitten työmarkkinarahat kun valmistuu, koska nythän
se on oltava tutkinto.” ei kumoa edellistä johtopäätöstä. Opiskelija tavoitte-
lee työtä, mutta jos sitä ei ole suhdanteiden tai asuinpaikan tuotannollisen
rakenteen takia hankittavissa, on turvauduttava korvauksiin. Edellinen si-
taatti ilmentää myös, että opintoihin ei sitouduta yksinomaan niiden kiinnos-
tavuuden takia vaan opinnoissa pitää kiinni ulkoinen tulevaisuuteen liittyvä
tekijä. Innostumattomien tavoite on työn saaminen, ei niinkään opiskelu.
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Opinnot ovat innostumattomille pakollinen välivaihe pyristeltäessä irti vai-
keasta elämäntilanteesta. Kaikkiaan innostumattomat ovat sitoutuneet tule-
vaisuudensuunnitelmissaan työelämään.
Kuvio 21. Vuorovaikutustyyliltään monologiset vastustajat ja
monologispainotteista tyyliä käyttävät innostumattomat ovat sidottuja
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Innostumattomat suostuvat tietyin ehdoin neuvotteluyhteyteen opettajan kanssa.
A4: ”Mut kyllä hänen kanssaan pystyy juttelemaan ihan hyvin että.”, sanoo
opettaja ja tarkoittaa, että opiskelijan kanssa syntyy neuvotteluyhteys, mutta
”juttelussa” käsitellään opintoihin liittymättömiä teemoja. Tuo muu alue,
josta opettajan kanssa suostutaan puhumaan, koskettaa opiskelijan henkilö-
kohtaista elämää. A4: ”ja hän puhu, että jouluna oli ollu siellä tyttöystävän
vanhempien luonakkii,” ja A4: ”joskus on sanonu, että on tullu otettua eilen
taas.” Opiskelijalla on A6: ”ihan tarve ottaa kontaktia” ja A6: ”Opiskelija
puhuu ite aika paljon kanssa.” tarkoittavat kuitenkin, että vastapuoli itse
valitsee sisällöt, joista hän suostuu opettajan kanssa puhumaan. Opetuspu-
heeseen pitäytyvä opettaja ei tule kuulluksi. Sen sijaan tyylin vaihtaminen
herättää vastakaikua. Tällöin opettaja ei tarjoa tehtäviä, mutta hän kuuntelee,
mitä opiskelijalla on itsestään kerrottavana. A9: ”Et kyl hän aika avoimesti
kerto näistä vaikeuksista” ja A9: ”, hän itsekin sen kerto, että elämä on ollu
tällaista kuin on ollut.” Eräin kohdin neuvotteluyhteyden sisältöteemat ovat
jo varsin kaukana opintojen substanssista. A9: ”Mut on hän puhunu siitäkin,
että kun tuntuu oikein potuttavan, ni sitte ku ottaa ittensä oikeen pään
täyteen, ni vähäks aikaa ainakin helepottaa.” Opettaja käyttää puhevaltaa
tuettuihin ja siedettyihin nähden. Vastustajat hyökkäävät sanallisesti opetta-
jaa vastaan. Kaikkiaan neuvotteluyhteys opettajien ja innostumattomien vä-
lillä on opiskelijajohtoista monologispainotteista. Opettajan muuttaessa otet-
taan ohjaavammaksi innostumattomien osallistuminen neuvotteluun tiivis-
tyy.
7.5 Yhteenveto opettajan ja opiskelijan välisestä
neuvotteluyhteydestä
Opettajien (mustat nuolet) ja opiskelijoiden (harmaat nuolet) välinen neu-
votteluyhteys on kootusti esillä kuviossa 22. Vuorovaikutus on ominaisuus-
kentissä erilaista lukuunottamatta itseohjautuvia ja toivottomia. Ilmenemä-
tön puheväli on näissä kahdessa ryhmässä silti perustavanlaatuisesti erilais-
ta. Toivottomien kanssa ei päästä edes puheväleihin. Itseohjautuvat pärjää-
vät ilman opettajan opastustakin. Kuviossa nuolien suunta ilmentää neuvot-
teluyhteyden suuntaa. Mitä paksumpi nuoli, sitä enemmän valtaa osapuoli
käyttää. Kuvion reunoilla nuolet ovat monologista puhetta ja nelikentän
lävistäjäalueella dialogista.
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Opettaja käyttää neuvotteluyhteydessä valtaa siedettyihin nähden ja aika
tavalla vielä tuettujakin kohtaan. Opettajan ote menestyjän kanssa vaihtuu
monologista dialogiin. Itseohjautuvat pärjäävät omillaan. Ymmärrettyjen
kanssa yhteys on vastavuoroista, mutta katkonaista. Innostumattomat suos-
tuvat opettajan kanssa puheväleihin, jos aiheet eivät koskettele opiskelua.
Vastustajista opettaja ei saa otetta, ja toivottomiin väli on poikki.
Myös opiskelijat käyttävät neuvotteluyhteydessä valtaa. Toivottomat ei-
vät sitä käytä, sillä he eivät suostu opettajan kanssa edes neuvottelemaan.
Vastustajat käyttävät opettajaan nähden voimaa. He valtaavat puhekentän ja
valitsevat riitaa haastavat puheenaiheet, eikä edes opettajan ohjaajamainen
ote auta tilannetta. Innostumattomat käyttävät myös opettajaan nähden val-
taa, mutta suostuvat neuvottelemaan ohjaajamaisen opettajan kanssa erityi-
sesti, kun neuvottelua käydään opiskelijan ehdottamista teemoista. Opiske-
lijan käyttämä valta lientyy ja ote muuttuu monologista dialogiin menestyjil-
lä. Itseohjautuvien ei valtaa tarvitse käyttää; he osaavat tehdä tehtävät ilman
opettajan apua. Tuetut ja erityisesti siedetyt jäävät puolestaan neuvotteluyh-
teyksissä opettajan vallan alle.
Neuvotteluyhteyden kentästä on tehtävissä seuraavat tulkinnat:
1. Opettaminen on vuorovaikutuspainotteinen ammatti. Neuvotteluyhteys
on kenttään sijoitettujen opiskelijoiden kanssa perustavanlaatuisesti erilais-
Kuvio 22. Opettajien ja opiskelijoiden välinen neuvotteluyhteys
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ta. Neuvotteluyhteyden laadusta on pääteltävissä opiskelijan ominaisuus-
kenttään sijoittuminen. Neuvottelutapaansa säätelemällä opettaja muuttaa
myös käsitystään opiskelijasta. Neuvotteluyhteystapaansa muuttamalla opis-
kelija muuttaa käsitystään opettajasta. Haasteellisuus arvioidaan herkästi
opiskelijalähtöiseksi ilmiöksi. Opettaja itse tuottaa opiskelijoiden poikkea-
vuutta käyttämällä valtaansa neuvotteluyhteydessä. Opiskelijalla ei ole pal-
jon valtaa tuottaa opettajan poikkeavuutta, sillä opiskelijan neuvottelutilan-
teissa käyttämä valta tulkitaan herkästi sopeutumattomuudeksi.
2. Tasavertaisessa dialogissa opiskelijan kanssa haasteellisuuden koke-
musta ei synny. Mitä enemmän opettajan ja opiskelijan tavoitteet ja neuvot-
teluote poikkeavat toisistaan, sitä suurempi on opiskelijasta aiheutuva haas-
teellisuuden kokemus ja sitä vaikeampi on päästä neuvotteluyhteyteen.
3. Valtaa neuvottelutilanteessa käyttää joko opettaja, opettaja ja opiskeli-
ja yhdessä tai opiskelija yksin, tai tilannetta ei saa hallintaan kukaan. Opiske-
lijan käyttämä monologinen puhevalta on opettajan mielestä häiriköintiä.
Kyse on pikemminkin siitä, että koulun ja opiskelijan tavoitteet eivät kohtaa.
Opettajan itsensä neuvottelukosketuksessa käyttämä valta ei juuri herätä
puhujassa pohdintaa.
4. Neuvotteluyhteys on sekä haasteellisuuden syy että seuraus. Syy se on
silloin, kun neuvottelemisen vaikeus on kietoutunut opiskelijan persoonalli-
suudenpiirteisiin ja hänen on vaikea ilmaista itseään. Ilmiö ei juuri kosketa
opettajia, jotka ovat puhumisen ammattilaisia. Neuvotteluyhteys on seuraus-
ta silloin, kun se kietoutuu ammattiopintoihin sitoutumiseen. Sitoutumisensa
jälkeen opiskelija on valmis neuvotteluväliin opettajansa kanssa.
7.6 Opiskelijoiden liike ominaisuuskentässä
Luodun substanssiteorian toimivuus on todettavissa eriteltäessä aineistossa
ilmennyttä liikettä (nuolet kuvioissa 23-28). Puheissaan opettajat kertovat
haasteellisuuden kokemuksestaan haastatteluhetkellä. Puhe opiskelijoista
sisältää myös arvioita opiskelijan opintojen alkuvaiheesta ja sitoutumisen
voimistumisesta tai sen häviämisestä. Opiskelijoiden liike nelikentässä on
monimuotoista. Se ei ole helposti yhteismitallisesti selostettavissa ottamatta
apuun luotua teoriaa, jolla on mahdollista vangita aineistossa ilmenevä liike
ja perustella sen syy.
Strauss ja Corbin (1990, 133-134) mainitsevat, että teorian paikkansapi-
tävyys testataan koettelemalla sitä aineistolla. Tässä tutkimuksessa aineis-
tosta muodostettua teoriaa koetellaan alkuperäisellä haastatteluaineistolla.
Kertoessaan 30:sta haasteellisena pitämästään opiskelijasta opettajat kerto-
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vat samalla opiskelijoiden piirteiden muuttumisesta. Teorian validoinnissa
keskitytään selostamaan tuon liikkeen kulkua. Kertoessaan valitsemistaan
opiskelijoista opettajat kertovat samalla muista opiskelijoista. Myös muiden
haasteellisina pidettyjen opiskelijoiden ominaisuuksien muuttumisella on
testattavissa teorian soveltuvuus vangita ammattiopintoihin sitoutumisen ja
sitoutumattomuuden ilmiö.
Aineiston perustalle rakennettu substanssiteoria todennetaan selvittämäl-
lä kahdeksan ominaisuuskentän liikettä tai liikkeettömyyttä ja erittelemällä
siirtymisten kytköksiä nelikentän kolmeen ulkokehään. Kenttäkohtaiset esi-
merkit rakennetaan tarkastelemalla muutoksia joko ryhmäkohtaisesti tai yk-
silöesimerkein. Yksilökuvauksia käytetään varsinkin niissä kohdissa, joissa
ominaisuuksien siirtymisen aiheuttajat halutaan nostaa esiin. Yksilöesimerk-
kien painottaminen ei tarkoita, ettei tutkija hallitsisi ominaisuuskentän vari-
aatiota kokonaisuudessaan, vaan kyse on esityksen pysymisestä ymmärrettä-
vänä. Sitaatteina käytetään osin jo käsiteltyjä lausumia. Seuraavassa tarkas-
telussa tekstisegmenttejä tulkitaan aiempaa voimakkaammin kentästä toi-
seen siirtymisen näkökulmasta.
A. Siedetyt
Siedetyillä korostuu sisäinen haitta, he ovat sitoutuneita opintoihinsa, mutta
eivät työelämään. Siedettyjen opintoihin saapumisen peruste noudattelee
yhteistä linjaa. Muissa ominaisuuskentissä liike pysyy pääosin nelikentän
sisällä, mutta siedetyksi tullaan voimallisesti nelikentän ulkopuolelta. Opin-
tojen alkamisperustetta pidetään heppoisena tai se poikkeaa huomattavasti
muiden koulutukseenastumisperusteesta. B2: ”tahto välttämättä asua tuolla
opiskelija-asuntolassa, että itsenäistyy”. Eräitä siedettyjä kiinnostaa vain
koulutuslinjan suppea osa-alue. A2: ”Se ei kiinnosta mikään muu kuin se
ajokortti, ni se riittää hänelle.” Siedetyn luonteenpiirteiden ja opintoalan
ominaisuuksien löyhä yhteensopivuus ei ole osoitus vankasta sitoutumisesta.
A13: ”se, että hän on valinnu tän linjan, ni on ehkä, vois johtua siitä hänen
tämmösestä perus., perusluonteenpiirteestään, piirteestään niinku hän on
ajatellu että tuota, et se vois sopia hänelle.” Näennäisestä alan valinnan
perusteen epävakaisuudesta huolimatta opiskelijalla itsellään on vankat pe-
rusteet ammattioppilaitoksessa opiskeluun. B12: ”Täs on kyllä tätä kyseistä
opiskelijaa nin äidin kertoman mukaan yritetty saada tonne [erityisoppilai-
tokseen], mutta tää kaveri on kieltäny ehdottomasti, että hän ei sinne läh-
de.” Aseman saavuttaminen kaveripiirissä on eräillä siedetyillä tekijä, joka
auttaa opintojen parissa pysymistä. Tavoite ei ole niinkään opiskella ammat-
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tia vaan olla kavereiden kanssa. B13: ”Niillä on semmonen iso volovo, jolla
ne ajelee ja sekin tietysti auttaa, että kavereita saattaa pysyä mukana.”
Siedettyjä yhdistää liikeradan lyhyys. He saapuvat kenttäänsä oppilaitok-
sen ulkopuolelta ja jämähtävät helposti ominaisuuteensa kuin vene talvite-
loille ja pysyvät siellä. Tälle liikkeelle vastakkainen voima on opettajien
tulkinta, että opiskelijat ovat väärässä paikassa, ja toive päästä heistä eroon.
Kenttään sijoittuville ehdotetaan opintoalan vaihdosta. Siedettyjä koetetaan
sysätä toiselle linjalle. A13: ”Näitä muita meidän pehmoaloja, jossain tuol-
la ravintotalouspuolella. Vois tulla ihan hyvä tarjoilija hänestä”. Toinen
vaihtoehto on ohjata opiskelijat sinne, mistä heidän liikkeensä on alkanutkin,
eli oppilaitoksen ulkopuolelle. B12: ”Minun mielestä hänen oikea paikka ei
ole kyllä tässä nykyisessä oppilaitoksessa.” ja B2: ”että eik sitä voi laittaa
pois”. Opettajan toive saada opiskelija pois tarkoittaa, että opintoihin sitou-
tumisen toivotaan heikkenevän, ja ainakin koepaperin korjaajan mielestä
siirrytään kohti toivottomuutta. B13: ”täällä on yks kaveri joka sai ykkösen.
Aika toivoton oikeestaan oli se koepaperi,”. Opiskelijat haraavat opettajien
hivuttamisesta huolimatta enimmäkseen vastaan ja jäävät siedetyiksi.
Siedetystä voi myös tulla tuettu. Oppilaitoksen tavoite on ammateissa
tarvittavien perusvalmiuksien opettaminen opiskelijoille. Siedetyille tätä ta-
voitetta ei onnistuta siirtämään. Tekemistään erittelevä opiskelijoiden hete-
rogeenisuutta sietävä opettaja muuttaa perustavoitetta ja ottaa käyttöönsä
opiskelijakohtaiset sovelletut tavoitteet. Ratkaisu ei ole helppo, sillä opiske-
lijaa hyödyttävää ratkaisua on perusteltava kollegoille, joskus jopa taistel-
len. Oppilaitoksen peruslinjauksen koetaan vastustavan heikkojen tukemi-
sen linjausta imagoa himmentävänä. Kehityksen koetaan pikemminkin kul-
kevan toiseen suuntaan, jossa opetussuunnitelman tavoitteet kiristyvät, ja
näin tuottavan entistä useampia siedettyjä. B12: ”No tulee mieleen koulun
johdon asenne tämmöseen erityisoppilaaseen. Sieltä se pitäs lähtee.”
Yhtä hyvin aloitteen siirtymisestä kohti oppilaitoksen tavoitetta voi tehdä
siedetty, joka huomaa opintojen sisältävän tavoittelemisen arvoista ainesta.
Pyrkimyksen realisoitumiseen tarvitaan neuvotteluyhteyttä, jossa tunnustel-
laan oppilaitoksen ja oman tavoitteiden yhteensopivuutta. Tavoitteiden ei
tarvitse täydellisesti kohdata, riittää, että niillä on edes vähän yhteistä pintaa.
Silloin opiskelija ei ole enää siedetty vaan tuettu. B13: ”mä olen ruvennu
miettimään, että eihän tää mulle edes mikään ongelmallinen olekaan, koska
tässä näkee vielä sen, että se kehittyy paremmaks koko ajan.” Tavoitteiden
jälleen etääntyessä toisistaan neuvotteluyhteys alkaa samalla rakoilla ja ta-
pahtuu liikettä takaisin kohti siedettyjen kenttää. Siedettyjen siirtyessä kau-
emmaksi kuin tuettujen kenttään tapahtuu muutoksia nelikenttää ympäröi-
vällä kehällä. Kun siedetystä tulee tuettu, muuttuu neuvotteluyhteyden laatu.
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(Nuolet kuvioissa 23-28 ilmentävät opiskelijoiden ominaisuuksien muutos-
ten reittejä.)
B. Tuetut
Opettaja kertoo pääesimerkiksi valitusta tuetusta, että opiskelija ei suinkaan
ole ollut tuettu opintojen alkuvaiheessa. A10: ”hän halus saada ammatin
itselleen ja oli haaveillut tästä ammatista ja halus tehdä töitä sen ammatin
eteen, et sais sen haltuunsa ja pystys sillä toimeentulonsa hankkimaan.”
Kuvio 23. Vuorovaikutuksen laatu opettajan kanssa selittää liikettä
siedettyjen sekä tuettujen välillä ja muutokset ulkokehillä saavat aikaan
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Opintoihin sitoutuminen on ensin niinikään voimakasta. A10: ”halus oppia
ja teki töitä sen eteen”. Opintojen alkuvaihetta leimaa menestyminen ja
myös neuvotteluväli on tuolloin dialoginen A10: ”tuli opiskelijatovereitten
ja opettajien kanssa ihan hyvin toimeen”. Menestymisvaiheessa haitat eivät
vaikuta, kiinnittyminen opintoihin on voimakas ja katse suunnattu ammatti-
alan tulevaisuuteen.
Opintojen kuluessa sisäiset haitat osoittautuvat arvioitua suuremmiksi.
A10: ”[Auto-onnettomuuden jälkeen] älyllisesti hänellä ei ollut mittään
eikä aivoihin älyllisellä puolella ei mitään ongelmia ollut, et hänen, hän
teoriapuolesta selviää erittäin hyvin, mutta sitten tää motorinen alue”.
Ammattityön osuuden lisääntyessä myös opintoihin kiinnittyminen alkaa
kangerrella. Opettaja yrittää tukea. A10: ”mä yritin häntä sitten kannustaa,
et hän olis suorittanu opiskelunsa loppuun.” Opintojen loppua kohden
opiskelija siirtyy pois tuettujen kentästä. A10: ”kyllä hän sitten varmasti
siinä jossain vaiheessa sitten totes, että nää rajotukset tulee sitten kuitenki
olemaan sellasia, että niistä ei yli, yli pääse.”
Aivan opintojen lopussa tilanne on opettajan mielestä toivoton. A10:
”mutta sitten jossain vaiheessa ni hänelle tuli sitten väsyminen ja semmonen
toivottomuus siihen omaan tilanteeseensa, että hän ei selviä ammattilaise-
na. Ja luovuttaminenkin tällä alueella.” Toivottomien kenttään siirtymisen
yhteydessä neuvotteluyhteys opettajaan katoaa. Tämä on havaittavissa, kun
opettaja ei tiedä opintojen keskeyttämisen syytä. A10 : ”hän niinkun luovutti
ihan siinä lopussa ennen sen opiskelijan, opiskeluajan päättymistä ja sitten
mä en osaa sanoa, että mitä varten,”.
Myöhemmin opiskelija aloittaa ammattiopinnot toisella alalla ja suorittaa
ne menestyksekkäästi. A10: ”kouluttautunu uudelleen ja sellaseen ammat-
tiin, missä ei tarvi näitä käden taitoja”. Toisella alalla opiskelijan motoriset
vaikeudet eivät haitanneet, opintoihin tapahtui kiinnittyminen ja neuvottelu-
yhteys opettajan ja opiskelijan välillä palautui menestyjän dialogiksi. A10 :
”Ihan avoimesti kerto tästä taustastaan ja myöskin näistä myöhäsemmistä
vaiheista.”
Toinenkin tuettu siirtyy toivottomaksi. A8: ”Hän sanoi, että hän ei oo
varma, että hän katsoo vielä ja voi olla, että tämä ei ole hänen alansa.”
Samoin kolmas, kun B4: ”se meni se koulunkäynti läskiks vähän tossa
kevätpuolella”. Nämä tuetut siirtää toivottomiksi opiskeluun sitoutumisen
höltyminen. Oppijat kokevat olevansa väärällä alalla. Neljäs opiskelija on ja
pysyy vakaasti tuettuna. Hänen kohdallaan haitta säilyy ja sitoutuminen
opintoihin on vakaata, vaikka tavoite ei ole työelämässä.
Sen sijaan kentän viidennen opiskelijan kohdalla liike kulkee päinvastai-
seen suuntaan kuin opinnoista otteensa hölläävien tuettujen. Opettajan mie-
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lestä opiskelija on aluksi toivoton. Neuvotteluyhteys opettajan kanssa takku-
aa eivätkä toimijat saavuta yhteisymmärrystä. A7: ”ilmotti, että hän ei kieliä
osaa, eikä hän niitä halua opiskella,”. Ajan kuluessa opiskelija siirtyy kohti
tuettujen kenttää ja sitoutuminen opintoihin alkaa vahvistua. A7: ”jollain
lailla niinku rivien välistä ymmärtää, että hän ei nyt niin kauheen kielteisesti
enää sitten suhtaudukaan,”. Dialoginen neuvotteluyhteys opettajan kanssa
alkaa viritä opiskelijan tehtyä sitoutumispäätöksensä. Silloin opetettava on
valmis vastaanottamaan A7: ”tukiopetusta.” Positiivinen liike jatkuu edel-
Kuvio 24. Vuorovaikutuksen laatu opettajan kanssa selittää liikettä
tuettujen sekä siedettyjen välillä ja muutokset ulkokehillä saavat aikaan
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leen eteenpäin. A7: ”tässä on menty kovasti positiiviseen suuntaan.” Sanon-
nalla A7: ”kun heille osottaa sen, että mihin kannattaa keskittyä, ni kyllä he
sitten pystyy.” Opettaja osoittaa, että kerronnan kohde on siirtymässä kohti
menestyjien kenttää, jossa A7: ”muut opiskelee ihan mukisematta ja, ja näin
ja pärjääkin.”
C. Itseohjautuvat
Opettaja E3 kiinnittää toistuvasti huomiota itseohjautuvuuden ja tukemisen
välillä tapahtuvaan liikkeeseen. C3, 13: ”, hyvä esimerkki huollosta ois
tämmönen auton pesu esimerkiks. Sehän on semmonen, jonka pystyy jokkai-
nen tekemään, mut siinäki, se jo vaatii ammattitaitoo se peseminenki (…),
nin, nin, kuorma-auton pesu, niin siinäkin monella on se käsitys, että ku se
on kasteltu, ni se on pesty. Jos tosiaan pestään se lika, ni se pitää niinku
alusta, runko. Ku sinne ei pääse näkemään, se pitää mennä kyykylleen ja
osittain auton alle, että nähdään. Että ne tajjuu sen, että mikä on puhas auto.
Sitten muutamille kavereille, ku minä annan, että nyt pestään moottori ja
koko auto, ni ne osaa sen. Ne tajjuu, että se pitää pestä pois. Ja siinä, kun
kuorma-autossaki on, on tuota rasvaa, ni se vaatii liotinta. Annettaan sen
muhhii joku kolome neljä minuuttia. Sitte kuumalla veellä pestään.” Itseoh-
jautuvuuden strategia muuttuu eräiden kohdalla tukemiseksi. C3, 13: ”näille
heikoimmille oppilaille pitää käyvä näyttämässä. Katotaan lampulla. Tuol-
la on likaa. Pane uuvestaa sinne [liuotinta]”. Opiskelijoita kannustetaan
itseohjautuvuuteen, varsinkin C3, 13: ”ku niillä on se into käsillä tehä
vielä.” Joskus itseohjautuvuuteen luotetaan, vaikka olisi pitänyt tukea ja
seurata tiiviisti tekemistä. C3, 13: ”, ku vaihettiin ommaan autoon ni takais-
karit. (…). Ni yhtään ei ajatella. Veti iskunvaimentimen pultin poikki.” Liike
tukemisen ja itseohjautuvuuteen luottamisen välillä on havaittavissa myös,
kun: C3, 17: ”meillä oli [kuorma-auton] vaihtolavalaitteen käyttö tuossa
(…). Kaveri unohti, vaikka teoriassa puhuttiin (…). Siellä unohtu yks lukko
kiinni ja kaveri nosti kipin. Se väänti apurungon ja tuli kuuventuhannen
[Smk] vahinko. Ihan muutamassa sekunnissa.”
Itseohjautuvat turvautuvat neuvotteluyhteyteen opettajan kanssa, kun te-
kemisessä ilmenee ongelmakohtia. Tällöin he ovat kuin menestyjät, jotka
tiiviimmin pitävät yhteyttä opettajaan. Opiskelijoiden C7 ja C 12 piirteissä
on myös liikettä itseohjautuvuuteen ja ominaisuudesta poispäin. Opiskelijan
C7 eritellessä lukio-opintoja ja pohtiessa siirtymistä ammattiopintoihin hä-
nen ominaisuuksissaan on havaittavissa muutos, joka kulkee vastustamisen
ja innostumattomuuden kautta kohti itseohjautuvuuden ja opinnoissa menes-
tymisen välimaastoa. C7, 46: ”meillä oli lukiossa sellanen matematiikan
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opettaja, jonka kanssa en tullu yhtään toimeen. Mulla rupes matikka mene-
mään ihan hirveen huonosti (…) , ei sitä niinku viiti opiskella sitä ainetta. Se
menee niinku se kiinnostus koko hommaan sitte siinä.(…) Istu illan kattoos
telkkaria. Rupes joskus yhentoista aikaan ehkä vilkasemaan niitä lukionki
kirjoja.” Nykyisistä opinnoista puolestaan todetaan, että C7, 46: ”tänne on
sillä tavalla mukava tulla aina.” Opiskelijan C12 oppihistoriaa leimaa myös
siirtyminen vastustajasta nykyiseksi itseohjautujaksi. C12, 79: ”No ku luki-
ossaki tuli käytyy, ni siellä kohtas niinkö vähän epärehellissii [opettajia].
Opettajat anto numeroita pärstäkertoimella. (…) täällä en oo semmosta
kohannu”.
Kuvio 25. Vuorovaikutuksen laatu opettajan kanssa selittää liikettä
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Opettajan kertoessa opiskelijasta menestyjänä on havaittavissa, että kuvauk-
sen kohde ei tuolloin ole sidottu haittaan, hän on sitoutunut opintoihin ja
suuntautunut työelämään. Sen sijaan opintojen alkuvaiheessa opiskelija ei
ole menestyjä vaan vastustaja. A5: ”Aika lailla semmonen villi, kun se tuli
taloon, että puukot lenti ja kaikennäköstä vilppiä tapahtu.” Vastustamisvai-
heessa opiskelija ei ole sitoutunut opintoihin ja neuvotteluyhteys on opiske-
lijan opettajaa vastustavaa monologia. A5: ”Tämmönen aina pistää sil-
mään, joka häiritsee”. Opintoihin sitoutumisen kehällä tapahtuva muutos
tekee vastustajasta menestyjän. Opintoihin kiinnittymisen seurauksena neu-
votteluyhteys muuttuu opiskelijan monologista dialogiksi opettajan kanssa.
A5: ”ko se silleen oli lähteny liikkeelle, ni jututin paljon.” Opintojen päät-
teeksi opiskelija siirtyy ulos kentästä työelämään.
E. Toivottomat
Toivottomuuden kenttään voi ajautua, mutta joukossa on niitä, jotka koetaan
toivottomiksi jo opintojen alusta asti; muutosta parempaan odotetaan, mutta
kehitystä ei tapahdu: B11: ”Et musta se on ollu niinku tasasesti samanlais-
ta.”. Opettaja alkaa tuntea itsensäkin toivottomaksi, kun A1: ”siitä [opiske-
lusta] ei oo tullu oikeen mitään.” Neuvotteluyhteys on olematonta tai se on
eriskummallisena pidettyä tuen hakemista. B10: ”Kuumetta mittaamassa
ainakin ja jatkuvasti kävi.” Vielä opintojen loppuvaiheessakin joukossa on
niitä, joiden taidot B15: ”ei oikeestaan muuttunu niinku mikskään.” Toivot-
tomat ovat haasteellisin opiskelijaryhmä, eikä nelikentässä enää kielteisem-
pään asemaan pääse. Opintonsa toivottomina aloittaneiden ja ominaisuudes-
sa pysyvien toivotaan hankkiutuvan muualle ja siten ulos koko kentästä. B3:
”hän ei, ei oo niinku oikeessa paikassa” ja B7: ”ei oo niinku oikeessa
paikassa”. Opiskelijat pysyvät toivottomina, kun he ovat sidottuja haittoi-
hinsa, vakaata sitoutumista opintoihin ei tapahdu eikä työelämääkään opin-
tojen vaihtoehdoksi vakavasti mainita. Tällöin millään kolmesta ulkokehästä
ei tapahdu muutosta.
Opintonsa keskeyttävien toivottomien tie käy ulos nelikentästä. Muut
linjaukset vievät haasteellisimmasta kentästä vähitellen kohti lievempää.
Alkuaan toivoton opiskelija on lukukauden jälkeen siedetty. A12: ”Nyt tä-
mäkin tää mun ongelmalapseni kun hän tulee luokkaan, ni hän tekee tietyt
alkurutiinit ja sit ku mä annan tehtäviä, ni hän tekee”. Kehityslinjaa pide-
tään kuitenkin epävakaana ja on mahdollista, että opiskelija putoaa takaisin
haasteellisimpaan kenttään. Opettaja yrittää päästä neuvotteluyhteyteen ja
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vetää opiskelijan ymmärretyksi, mutta puheväli katkeaa. A15: ”sen jälkeen
ku tuota päästiin niinku selvyyteen, että mistä hänellä on kiinni, ni se oli ihan
kiva. (…). Et sit hän keskeytti kuitenki opinnot.”. Kolmannenkin opiskelijan
kohdalla kertoja yrittää päästä opiskelijan kanssa neuvotteluyhteyteen. Ke-
hityskaari ei silti näytä vakaalta. B14: ”on vaan yksinään ja syrjässä (…) nyt
pikkusen enemmän tosiaan ruvennu pyytämään apua [tehtävien tekemises-
sä] (…), sillee rimaa hipoen menee varmaan yli.”
F. Ymmärretyt
Ymmärretyt ovat sidottuja taustansa haittoihin ja opintoihin kiinnittyminen
on hentoa eikä työelämä ole vankkana tavoitteena. Opettajan neuvotteluyh-
teyttä painottava ote tekee toivottomasta ymmärretyn. Neuvotteluyhteys moniin
muihin opettajiin on olematon, mutta kertoja saa opiskelijan osallistumaan
ohjauskeskusteluun. A3: ”väli on poikki. Mutta siinä on hyvä esimerkki, että
kun se tullee sille jakkaralle istumaan, ni sitte se taas loksahtaakin.” Ope-
tusta ja tavoitetta yksilöllistämällä opiskelija on hetkellisesti tuettu. A3: ”jos
vaan jaksaa huomioija sen kaverin jatkuvasti, nin kaikki on hyvin.” Jatkuva
yksilöllistäminen on vaikeaa ja siksi opettaja toteaakin, että A3: ”tämmönen
opiskelija tarviis kyllä yhen ihmisen.”, jotta nuorimies pystyttäisiin pitä-
mään tuettuna. Kahden muun ymmärretyn liike noudattelee edellistä. B8:
”Se on niinku paperilla luisunu läpi.” Edellinen lausuma tarkoittaa, että
kollegat eivät ole keskittyneet tukemaan opiskelijaa. Sen sijaan puhuja avus-
tavan opettajan kanssa yrittää tukea opetettavaansa. B8: ”on ymmärretty,
että pitää vähän toisella tavalla huomioida.” Silti useimpien mielestä ym-
märretyt ovat toivottomia. B9: ”se herätti keskustelua jatkuvasti tuolla opet-
tajanhuoneessa ja, ja mulla itsellä oikeestaan ei koskaan oo oikeestaan ollu
sen kanssa ongelmia,”. Ajoittainen neuvotteluyhteys ei tee opiskelijoista
menestyjiä, kun koulun toimintatapa ei kokonaisvaltaisesti ota huomioon
ymmärrettyjen ominaisuuksia. Yksittäisen opettajan ponnistelut eivät muuta
oppilaitoksen käytänteitä. (Yhteenvetokuvio seuraavalla sivulla.)
G. Vastustajat
Neljä vastustajaa ovat kentässään opintojen alusta haastatteluhetkeen asti.
Yhden arvioidaan pysyvän vastustajana tulevaisuudessakin, kun ulkokehillä
ei tapahdu muutoksia. B5: ”Tässä ei käy sen kummemmin.” Opiskelun
vastustamista siedetään pitkämielisesti. Opintojen kulussa vastaan inttämi-
sen odotetaan laantuvan ja muuttuvan opintoponnisteluiksi. Mikäli näin ei
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käy, ryhtyvät oppilashuoltohenkilöstö ja opettajat taltuttamaan oireilijaa.
Mittelössä vastustaja A14 jää opettajien ja huoltajiensa puristuksessa tappi-
olle. Opiskelija ei enää ole vastustaja vaan hän siirtyy opintonsa keskeyttä-
väksi toivottomaksi, joka A14: ”oli lähteny kylmän viileesti ovet paukkuen
pois”. Vastustajat ovat yhteisten oppiaineiden opettajien puheessa ammatti-
työn kautta kiinnittyneet työelämään. Opintoihin sitoutuminen ei vastusta-
jien kohdalla ainakaan kata yhteisiä oppiaineita, joissa voidaan menestyä
alle omien kykyjen. A10: ”Jos hän keskittyy, nin hän ois todella hyvä”.
Kuvio 26. Vuorovaikutuksen laatu opettajan kanssa selittää liikettä
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Kahden opiskelijan ennustetaan siirtyvän vastustajasta menestyjäksi. B6:
”tässä käy varsin hyvin.” Kiinnittyminen opintoihin, haitan lieveneminen
sekä menestymisen kenttään siirtyminen työelämätavoitteen pysymisen ohella
on osoitettavissa opiskelijavaltaisen monologin muuntumisesta toimijoiden
väliseksi dialogiksi. B6: ”vastakkainasettelusuhde” on ohi, ollaan B6: ”päästy
hyvälle neuvotteluyhteydelle jo.” Yhteys muistuttaa kuitenkin vielä innostu-
mattoman hentoa dialogia, jossa puheväleissä käsitellään pääosin opintojen
ulkopuolisia teemoja. Jos opettaja ei siedä opiskelijan innostumattomuuden
tilaa ja yrittää väkisin vängätä tekemään tehtäviä, siirtyy opiskelija takaisin
opetuksen vastustajaksi ja saattaa keskellä oppituntia tokaista, että B6: ”lä-
hetään syömään”.
H. Innostumattomat
Innostumattomien kenttää kohti tapahtuu tiheää liikettä, samoin innostumat-
tomuuden kotipesästä kohti toisia kenttiä. Kolmesta innostumattomasta yksi
vaikuttaa välillä jopa menestyjältä. A4: ”matikkakurssilla, ni taisimpa antaa
sille nelosen harjotustöistä [arviointiasteikko 1-5]”. Taustalla vaikuttavat
haitat kuitenkin riuduttavat opiskelijan sitoutumisyritykset ja hän vaipuu
toivottomaksi. A4: ”putkassa (…) ryyppäilee kylillä. (…) kavereitten muk-
kaan aina sitten lähtee kesken päivän.” Opiskelija on pystynyt luomaan
neuvotteluyhteyden hänestä kertovaan opettajaan, mutta muilla oppitunneil-
la aktiviteetti on huomattavasti enemmän opetushenkilökuntaa vastustava.
A4: ”ei kaikista opettajista oikein tykkää”.
Toisesta opiskelijasta kertovien kahden opettajan lausumat sisältävät edel-
lisenkaltaista kaksisuuntaista liikettä. Kun opiskelijalla on A6: ”asiat itsellä
kunnossa (…), ni hän on hurjan tunnollinen”, tarkoittaa suorastaan menes-
tyjää. A9: ”minusta tuntuu, että hänessä ois energiaa vaikka minkälaiseen
muutokseen.” viittaa sekin liikkeeseen kohti menestyjäkenttää. Kohti toivot-
tomuuden tilaa ollaan siirtymässä sanonnassa A6: ”äidin kanssa isoja ongel-
mia (…) se sitten kevään aikana tuntu kärjistyvän ja just ne poissaolot ja
erilaisten päihteitten käyttö”. Opiskelijan taustalla vaikuttavat haitat ehkäi-
sevät opintoihin sitoutumista. Sahaava liike kentästä toiseen kiteytyy opetta-
jan maininnassa, jossa opiskelija on A6: ”tuulella käypä”.
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Kuvio 27. Vuorovaikutuksen laatu opettajan kanssa selittää liikettä
vastustajien sekä innostumattomien välillä ja muutokset ulkokehillä
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7.7 Yhteenveto opiskelijoiden ominaisuuksien
muuttumisesta
Samassa kuviossa tarkasteltuna opiskelijoiden ominaisuuksien muuttumi-
nen kattaa koko nelikentän. Kun opiskelijan ominaisuudessa tapahtuu opet-
tajan havaitsema siirtyminen, tapahtuu muutoksia myös jollain nelikenttää
ympäröivällä kolmella kehällä. Opettaja havaitsee opiskelijan muutoksen
niin, että opiskelijaan liitetty haasteellisuus joko lievenee tai niin, että se
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voimistuu. Opettajan käsitys opiskelijasta pysyy neuvotteluyhteyden muka-
naan tuomaa vaihteluväliä lukuunottamatta vakaana, kun opiskelijaa sitovas-
sa haitassa, opintoihin sitoutumisessa ja työelämään suuntautumisessa ei
tapahdu muutoksia.
Aineistossa on viitteitä, että opinnot voi aloittaa mistä kentästä tahansa.
Valmistuminen tapahtuu pääasiassa menestyjien ja itseohjautuvien kentästä
ja opintojen keskeyttäminen toivottomien kentästä. Silti opintojen päättämi-
nen tai keskeyttäminen voivat tapahtua muistakin kentistä.
Kuviossa 28 näkyvä opiskelijan ominaisuuksien liikkeiden kaksisuuntai-
nen kulku on eristetty puheesta, jossa opettajat kertovat yhdestä haasteellise-
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na pitämästään opiskelijasta. Samoissa haastatteluissa opettajat kertovat muista
opiskelijoista. Näiden kertomusten sisältämä liike ohjautuu myös opiskeli-
jan taustalla vaikuttavan haitan, opintoihin sitoutumisen ja työelämään suun-
tautumisen muutosten pohjalta, eikä liike kaada laadittua substanssiteoriaa.
Muiden opiskelijoiden erittely tuo eräitä tarkennuksia teoriaan. Aineistossa
ilmenevät opiskelijoiden ominaisuuksien muutokset eli liikeradat ovat joko
horisontaalisia tai vertikaalisia, mutta eivät juurikaan neuvotteluyhteyden
mukanaan tuomaa vaihteluväliä lukuunottamatta ristikkäisiä vertikaalis-
horisontaalisia. Siten toivottomasta ei tule suoraan menestyjää eikä siedetys-
tä vastustajaa vaan liike tapahtuu muiden kenttien kautta. Diagonaalista
liikettä opettajat käsittelevät eräissä kohdin. Ristikkäinen liike on mahdollis-
ta mutta varsin epätodennäköistä.
Ristikkäisliikettä pidetään harvinaislaatuisena tapahtumana. A11: ”Kyllä
sitä joskus tapahtuu näitä ihmeparannuksia kuitenki”. Lävistäjien suuntai-
sesti luonnehdittu liike, suoranainen ihme, ei kuitenkaan tarkoita tarkasti
ottaen miraakkelia. Ihmeen vaikutelma syntyy, kun opiskelijassa tapahtuva
muutos on aivan totaalinen. Siirtyäkseen esimerkiksi toivottomasta menesty-
jäksi opiskelijan on karistettava taustalla vaikuttava haitta, sitouduttava opin-
toihin, suuntauduttava työelämään ja ryhdyttävä neuvottelemaan opettajan
kanssa. Samanaikaista äkkinäistä muutosta kolmessa sitoutumisen perus-
ankkurissa ja vuorovaikutuksen laadussa ei pidetä todennäköisenä. Se onnis-
tuu silti näyttelemällä. A11: ”oppilas on näyttäny ensimmäisellä tunnilla
niinku jotain muuta ku mitä se sitte onkaan.” Opiskelija heittäytyy pelleksi,
mutta luopuessaan sirkusroolistaan hän osoittautuu yllättäen toisenlaiseksi.
Tällöin siirtyminen kentän äärilaidasta toiseen voi olla nopea. Muita iäk-
käämmät opiskelijat huomaavat, että nuoremmissa tovereissa on näyttelemi-
seen taipuvaisia. Ihmeparantumista kuvataan aineistossa hennosti, äkkinäis-
tä sairastumista seisovilta jaloilta ei lainkaan. Ihmeparantuminen tapahtuu
toivottomasta tai vastustajasta menestyjäksi. Siedettyjen ja tuettujen sekä
vastustajien ja innostumattomien välistä lävistäjäpuhetta aineistossa ei ole.
Suurin osa kaikesta liikkeestä kulkee aineistossa kohti menestyjien kenttää.
Aika on sisällytettynä luotuun opiskelijan ammattiopintoihin sitoutumi-
sen substanssiteoriaan usealla tavalla. Haitta vaikuttaa opiskelijan mennei-
syydestä nykyhetkeen. Opintoihin sitoutumispuhe käsittelee haastattelunai-
kaista nykyhetkeä ja suuntautuminen työelämään opiskelijan tulevaisuutta.
Luotu rakennelma sietää opiskelijan ominaisuuden hitaan ja nopean muutok-
sen sekä myös muuttumattomuuden. Neuvotteluyhteydessä tapahtuvat muu-
tokset siirtävät opiskelijoita naapurikenttään nopeimmin. Pidemmät siirty-
miset kenttien välillä voivat kestää jopa pari vuotta. Luotu teoria sietää
oppilaitoksen historiallisessa kehityksessä tapahtuvat muutokset. Esimer-
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kiksi yhteisten oppiaineiden ja ammattityön integrointi onnistuessaan vähen-
tää opintoihin sitoutumattomuutta. Opintoajan pidentäminen puolestaan voi
lisätä haasteellisten opiskelijoiden määrää, kun opintoihin kiinnittyminen
pitkäksi aikaa ei onnistu kaikilta. Teoria sietää myös muutokset, jotka ovat
laajasti kytköksissä talouden suhdanteisiin. Esimerkiksi taantuma vaikuttaa
niin, että haasteellinen opiskelijaryhmä suurenee, kun työelämä ei tarvitse
lisää työvoimaa ja nuorisoa säilytetään koulutuksen piirissä. Taantuman
voidaan ajatella vaikuttavan oppilaitoksen resursseihin, jolloin se on yhtey-
dessä opintoihin sitoutumisen kehään. Erityisesti taantuman voidaan ajatella
vaikuttavan opiskelijan perhetilanteisiin eli ulkoisiin haittoihin, jotka syve-
tessään edelleen vaikeuttavat opintoihin sitoutumista. Talouden nousukausi
todennäköisesti lisää imua työelämään ja siten pienentää haasteellisten opis-
kelijoiden piiriä oppilaitoksessa. Ihan oma problematiikkansa muodostuu
kuitenkin siitä, miten joustavasti koulutusjärjestelmä tulevaisuudessa voi
päästää työmarkkinoille työntekijöitä, joilla ei ole kolmivuotista katkeamat-
tomaan koulunkäyntiin perustuvaa ammattitutkintoa.
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8 Sisällön ja menetelmän pohdinta
Sisällön pohdinta aloitetaan nivomalla ammattiopetuksen historiallinen ke-
hitys saavutettuihin tuloksiin. Tämän jälkeen keskitytään heijastamaan luo-
tua teoriaa kolmeen läheisesti ammattioppilaitosympäristöä koskettelevaan
tutkimukseen. Menetelmäpohdinnassa luonnehditaan lyhyesti aineistonkä-
sittelyn ydinkohtia ennen luotettavuustarkasteluun siirtymistä.
8.1 Ammattioppilaitosten nivoutuminen
koulutuksen kenttään
Luvun 2 katsauksessa esiteltiin ammattiopin kehityskulkuja. Suoritettu ja
kerrottu analyysi, näytelmä, tapahtui noissa muuttuvissa kulisseissa tiettynä
ajankohtana. Vaikka historiakatsaus on kehyspainotteinen, se tarjoaa myös
mahdollisuuksia tulkita aineistoa ja sen käsittelyä. Ammattiopetuksen kehit-
tymistä käsittelevä kirjallisuus on järjestelmäkeskeistä ja ammattiopin peda-
gogiikkaa on tutkittu niukasti. Aluksi pedagogiikkaan ei kirjoitettuna ollut
edes olemassa, vaan kisällit ja mestarit opettivat kukin tavallaan. Historia-
osuuden yhteiskunnallis-sosiologinen (vrt. Simola, 1993) kehikko ja tutki-
muksen pedagogis-psykologinen ote sisältävät leikkauskohtia.
Ammattiopetus on tiiviisti nivottavissa yhteiskunnan tuotantorakenteen
kehittymiseen. Koulujärjestelmän kehittymistä kuvaavat suuret syklit leik-
kaavat läpi vuosisatojen. Merkkipaaluina voidaan pitää ammattikasvatuksen
etsintävaihetta vuoteen 1885 saakka (ks. Kyöstiö, 1955), laajamittaista am-
mattioppilaitosten perustamista varsinkin 1960-luvulla (esim. Törmälä, 1995)
ja pääosin 1980-luvulla toteutettua keskiasteen koulu-uudistusta (mm. Num-
minen, 1994). Ammattikoulujärjestelmä on noiden syklien pyörteessä varsin
nuori ilmiö eikä se näytä suoranaisesti liittyvän jatkumoon, jossa oppipoika
eteni mestariksi. Pikemminkin on kyse oppipoikajärjestelmän sammumises-
ta ja uuden, korvaavan järjestelmän luomisesta. Kahta systeemiä rajaava
tekijä on kansanopetus, johon oppipoikajärjestelmää ei pystytty jouhevasti
liittämään. Sunnuntaikoulu oli funktioltaan liian siveellispainotteinen pysty-
äkseen innostamaan pätevyyksiä tavoittelevia kiinnittymään vapaapäivinä ja
iltaisin annettavaan opetukseen. Reippaasti yli vuosisadan takaa periytyvä
ongelma, kuinka nivoa yhteen yleinen ja ammattispesifi sisältö, toistuu syk-
lisesti ja tuntuu vaivaavan nykyisiäkin ammattioppilaitoksia. Monen haasta-
teltavan sanonnat tiivistyvät ilmaukseen: ”kaks koulua periaatteessa.”
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1900-luvun alussa kansakoulun päättänyt saattoi olla 12-13 -vuotias ja
ammattioppiin otettiin vasta 15-16 -vuotiaita. Tyhjäkäyntivuosiksi koettua
aikaa ryhtyivät myöhemmin tahoiltaan täyttämään kansakoulu- ja ammatti-
koulupuolue. Laajamittaisena toteutettu kansanopetus tukahdutti oppipoika-
järjestelmän, ja vuosikymmeniä kestäneen kädenväännön jälkeen kansa- ja
sittemmin peruskoulu nivottiin toisen asteen opintojen pohjakouluksi.
Ammattioppilaitos on samalla aikojen kuluessa muuttunut joidenkin har-
vojen koulusta lähes kaikkien kouluksi. Oppipojan tuli olla kunniallisten
vanhempien jälkeläinen ja opissa olijan oli myös itse elettävä siivosti. Opis-
kelijoihin myöhemmin, koulumaisen ammattiopin vakiintuessa kohdistetut
vaatimukset sisältävät peruja oppipoikajärjestelmästä. Pääsykokeiden ohel-
la kolmen kuukauden koeaika rajasi opinnoista pois niitä, jotka eivät oloihin
sopeutuneet. Nykyään peruskoulunsa päättävien on suorastaan taktikoitava
voidakseen välttää yhdeksänvuotisen perusopin jälkeisiä opintoja. Yhteisva-
lintajärjestelmässä kohtaavat yksilön aikomukset ja koulujärjestelmän omat
pyrkimykset, mikä vääjäämättä nykyisin aiheuttaa, jos ei nyt ongelmia, aina-
kin haasteita. Osa nuorista aloittaa ammattioppilaitoksessa työskentelynsä
kiinnostumattomana ja haluttomana, mikä saattaa johtaa opintojen keskeyt-
tämiseen; näin ei silti vääjäämättä käy, vaan yksilöt navigoivat koulutuksen
kulussa muuttuvin reitein, kun esimerkiksi haluttomana aloittanut kiinnittyy-
kin opintoihin. Opintojen keskeyttämistä amerikkalaisessa järjestelmässä
pohtinut Green (1980) toteaa, että aihetta käsittelevät tutkimukset ovat var-
sin nuori ilmiö kasvatuksen kentällä. Meillä jo oppipoikajärjestelmässä opin
keskeyttäminen oli paikoin yleistä. Koulunkäynnin keskeyttäminen ei ole
yleistynyt räjähdysmäisesti koulujärjestelmän täyttyessä, mutta keskeyttä-
misen seurauksista on vuosikymmenten kuluessa tullut entistä vakavampia.
Opintojen keskeyttäminen mielletään herkästi yksilön itselleen aiheutta-
maksi epäonnistumiseksi. Aineistossa on viitteitä, että asia ei ole ainoastaan
näin, vaan ammattioppilaitoksen ja koulujärjestelmän toimintamekanismit
myös systemaattisesti tuottavat poikkeavuutta. Siten yksilöpatologian rin-
nalla tulisi pohtia systeemien patologiaa. Ammattiopin arjessa käsitys vaja-
vuuden sijainnista yksilössä saa silti helposti vallan. Sitoutumisen ja sitoutu-
mattomuuden seuraukset käännetään pääosin yksilön ominaisuuksiksi, eikä
ammattioppilaitoksessa ole reflektiivistä järjestelmää, joka herkin sormin
virittäisi käytänteitä heterogeeniselle oppilasjoukolle sopiviksi. Tässä tutki-
muksessa on virallistettujen henkilökohtaisten hoito- ja kuntoutussuunnitel-
mien kuvauksia, jotka osoittavat suunnitelman useammin olevan osoitus
yksilöpatologian toteutumisesta kuin yksilöä hyödyttävä ratkaisu. Oppilas-
huoltojärjestelmä niin ikään keskittyy yksittäisten opiskelijoiden tukemiseen
näiden vaikeuksissa sekä perheiden kanssa tehtävään työhön, ei juurikaan
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oppilaitoksen rakenteissa havaittujen puutteiden korjaamiseen. Koulutuksen
ja ei-koulutuksen harmaalle vyöhykkeelle sijoittuva pajatoiminta voidaan
niin ikään ajatella osoitukseksi ammattiopetuksen toimimattomuudesta. Pa-
jat mahdollistavat olemassaolollaan pääjärjestelmän muuttumattomuuden.
Kansakoulun lisäksi myös laajat yhteiskunnalliset tekijät johtivat oppi-
poikajärjestelmän alasajoon. Industrialismin murroksen vuoksi aika ajoi
oppilaskasvatuksen ohi. Tehtaaseen pääsi suorittavan portaan töihin ilman
vaivalloista ja jopa kymmenen vuotta kestävää tietä mestariksi. Kvalifikaa-
tiovaatimusten kasvaessa tarvittiin ammattikoulutusta, joka 1900-luvun ku-
luessa kuitenkin irtaantui tiiviistä työelämäkytkennästä. Niinpä nykyisten
ammattiopintojen rakenteella – 2 (opiskeluvuotta) + 1 (työelämäpainotus-
vuosi) – yritetään välejä tiivistää uudelleen. Aineistossa on viitteitä, että se ei
tule olemaan ongelmatonta. Greenillä (1980) on radikaali näkemys, että
koulutuspolitiikka ei yksinomaan säätele koulutuksen rakennetta, vaan myös
koulujärjestelmä vaikuttaa siihen, millaista on koulutuspolitiikka. Tämä nä-
kökulma on esillä niissä kohdin, joissa opettajat pohtivat koulutuksen ja
työelämän yhteyttä. Ammattioppilaitos haluaa käyttää valtaa siinä, miten
opiskelijoita ohjataan ja arvioidaan työpaikoilla. Koulutuksen ja työelämän
yhteyksien luomisessa ei siis ainoastaan ole kyse siitä, että työelämä tulee
kouluun, vaan myös siitä, että koulu tulee työpaikoille omine rituaaleineen.
Mikäli työpaikkojen ja koulun kulttuureita ei onnistuta dialogisesti sovitta-
maan yhteen, voi seurauksena olla arvovaltakiistoja ja rajankäyntiä koulu-
tuksen ja työelämän sääntöjen välillä.
Aineistossa on havaittavissa, että joidenkin nuorten tavoitteena työelämä
ohittaa koulutuksessa olemisen. Keskiasteen koulunuudistuksen tavoitteena
1970-luvulla oli nivoa yksilö ja työelämä entistä tiiviimmin yhteen. Opinto-
jen 2+1 -rakenne oli esillä vielä aiemmin: keskusammattikoulujen perusta-
misvaiheessa puoli vuosisataa sitten. Kyse ei ole vain vuosituhannen taitteen
aikaisesta harmonisointivaikeudesta. Ammattiopin, yleissivistyksen ja palk-
katyönomaisuuden lomittaminen on ollut vaikeaa jo oppilaskasvatusjärjes-
telmän sunnuntaikouluajoista lähtien.
Työelämäyhteyksien ohella ammattikoulujärjestelmässä on jouduttu poh-
timaan suhdetta muuhun koulujärjestelmään. Ennen toista maailmansotaa ja
sen jälkeen ristiriitoja aiheutti pohjakoulun ja ammattikoulun mittelö kansa-
koulun jatko-opetuksen järjestämisestä. Sen ratkettua ja koulutusekspansion
jatkuessa muodostui uudeksi ongelmaksi suhde koulujärjestelmän rinnak-
kaisiin osasiin. Tuolla tiellä ollaan edelleen. Käsitellyn aineiston valossa
näyttää siltä, että toisen asteen koulutustarjonnan kahakassa ammattioppilai-
tosten asema on pysyvästi heikko, kun niiden tehtävänä on opettaa ikäko-
horttien problemaattisiksi katsottuja nuoria. Heikko arvostus ei silti ole vain
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palkkatyön puutteen, työväenluokkaisuuden, ammattikoulujen tai vaikean
oppilasaineksen tuottamaa.
Arkityössäni keskikokoisen peruskoulun osa-aikaisessa erityisopetukses-
sa kohtaan nuoria, jotka kieltäytyvät heille tarjotusta tuesta, vaikka yksilöl-
listetyn opetuksen tarve on omasta mielestäni ilmeinen. Oppilailla täytyy olla
ratkaisuunsa perusteltu syy. Tutkimusaineiston analyysin aikana tämä analo-
gia oli esillä opiskelijoiden kieltäytyessä henkilökohtaisista opetussuunni-
telmista. Opetukseeni löyhillä oppimisvaikeuden ja sopeutumattomuuden
kriteereillä lähetetyt oppilaat puhuvat valtaosin, että jatko-opinnot tapahtu-
vat ammattioppilaitoksessa. Kun noita oppilaita sitten opettaa, ihmettelee
usein, missä heihin leimattu oppimisvaikeus tai sopeutumisongelma on. Kyse
ei näiltä osin olekaan oppilaiden poikkeavuudesta vaan sovelletun opetuksen
ja nuorten oppimisen määrän, tyylin ja rytmin kohtaamisesta. Erityisopetuk-
seen lähettämisen syy ei piilekään näin ollen ainoastaan oppimisen vaan
myös opettamisen vaikeuksissa. Tästä huolimatta aletaan korostaa, että
laaja-alaisen erityisopetuksen oppilaat menestyvät käytännöllisissä oppi-
aineissa, ja heitä ryhdytään hivuttamalla ohjaamaan kohti ammattiopintoja.
Oppilaat alkavat itsekin uskoa, että ovat käytännöllisiä ja soveltuvat vain
ammattikouluun. Yleensä osoittautuukin, että peruskoulun laaja-alaisesta
erityisopetuksesta kieltäytyvillä ei ole tavoitteena mennä opiskelemaan
ammattioppilaitokseen. Kuvattu toimintamekanismi tuottaa mikrotasolla
ammattioppilaitoksiin menestyjien ohella epäonnistujiksi predestinoituja
yksilöitä, ja se huonontaa ammattioppilaitoksen julkisuuskuvaa.
Tulkintamalli, joka pohjautuu peruskoulun toimintatapoihin ja yksilöiden
kyvyttömyyteen, voi vain puutteellisesti selittää ammattioppilaitoksen heik-
koa julkisuuskuvaa. Imagon heikkouteen vaikuttaa myös se, että ammattiop-
pilaitos ei pysty välttymään heterogeeniselta oppilasmassalta. Toisen asteen
koulutusmuodoista lukio ja ammatillisten oppilaitosten suositut linjat pysty-
vät suojautumaan ikäkohortin poikkeavimmiksi koetuilta opiskelijoilta.
Koulujärjestelmä sulkee ikäluokkien hankalikot ammattioppilaitoksen hoi-
dettaviksi. Näin ammattioppilaitos on osin samassa asemassa kuin peruskou-
lun erityisopetus. Toisen asteen valtajärjestelmä pystyy toimimaan perusra-
kenteitaan muuttamatta, kun osajärjestelmä hoitaa patologiat, jotka kaiken
lisäksi useasti koetaan yksilölähtöisiksi.
Ammattioppilaitoksessa ei purematta niellä sitä, että laitos joutuu pitä-
mään hoivassaan haasteellisia opiskelijayksilöitä. Eräiden nuorten hylkimi-
nen on havaittavissa kahdella tasolla: tavoitteenasettelussa ja kerrotuissa
opetuskäytänteissä. Tutkimuksen kohteena olleessa ammattioppilaitoksessa
oli virallisissa opetussuunnitelmateksteissä mainitsemattomana tavoitteena
saada opiskelijoiksi ”hyviä” koululaisia, jotka nostavat koulun statusta.
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Opetustilanteissa patologian hoitajan aseman välttäminen on esillä siten, että
poikkeavimmista opiskelijoista toivotaan päästävän eroon tai ainakin heitä
yritetään kammeta pois nykyiseltä linjalta. Patologian hoitajan asema on
näkyvissä myös, kun opiskelijan ja ammattioppilaitoksen tavoitteet poikke-
avat toisistaan. Kun harkitseva opettaja ottaa työssään huomioon eräiden
opiskelijoiden virallisesta ammattipätevyyden linjauksesta poikkeavat ta-
voitteet, joudutaan noita päämääriä piilottelemaan joiltain kollegoilta ja
koulun johdolta. Kyse näyttää olevan myös vallasta. Oppilaitoksen tavoit-
teisto ohittaa yksilön tavoitteet ja opetuksen kohteilla on käytännössä valtaa
vain eräisiin poikkeuksellisen laaja-alaisesti ajatteleviin opettajiin nähden –
ja omaan sitoutumiseensa nähden.
Ammatillisen erityisopetuksen kehittyminen noudattelee kutakuinkin sa-
moja linjoja kuin ammattiopetuksen muokkaantuminen. Ensin on ammatilli-
nen painotus, josta siirrytään 1900-luvun alusta lähtien kohti kansanopetus-
ta. Vuosisadan loppua kohden ammatillinen painotus on uudelleen esillä,
kun peruskoulussa erityisoppilaiksi luokitellut siirtyvät laajoin joukoin toi-
sen asteen ammatillisiin opintoihin ja osa jopa suorittaa opinnot loppuun asti.
Voitaisiin siis ajatella, että yksi mahdollinen tapa saada opiskelijoiden ääni
kuuluviin ammattioppilaitoksessa olisi turvautua peruskoulunomaiseen osa-
aikaiseen erityisopettajajärjestelmään. Opiskelijoiden, joiden tavoitteita jou-
dutaan piiloisesti toteuttamaan, mainitaan nimittäin osallistuneen peruskou-
lun luokkamuotoiseen erityisopetukseen tai olleen ainakin osa-aikaisen eri-
tyisopetuksen asiakkaita. Silti erityisopetuksen voima muuttaa toista astetta
nykyistä inklusiivisemmaksi vaikuttaa heiveröiseltä. Jo erityisopetuksen
voimakas kiinnittyminen yksilönäkökulmaan aiheuttaa sen, että systeemita-
son muutoksiin on vaikea yltää.
Erityiskasvatuksen koulutussisältöjen painotuksilla (esim. Joensuun yli-
opiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas, 2000, 75-103) on tiivis
yhtäläisyys tässä tutkimusaineistossa tunnistettuihin perusakseleihin. Aineis-
tosta luodut kategoriat kyvyt, sopeutuminen ja vuorovaikutus eli neuvottelu-
yhteys ovat erityisopettajankoulutuksen kurssien nimikkeissä ja tavoitteissa
esillä mm. termeinä oppimisvaikeudet ja kielelliset vaikeudet, käyttäytymis-
ongelmat ja käyttäytymishäiriöt sekä viestintä ja kommunikaatio. Tämä tar-
joaa väylän kolmenlaiseen tulkintaan. Ensinnäkin voidaan ajatella, että kou-
lutuksen käytänteissä on tunnistettavissa Osgoodin (1971) esittämällä taval-
la kulttuurirajat ylittävä universaali kieleen kiinnittynyt tapa tehdä havainto-
ja ympäristöstä. (Vrt. myös Moberg, 1979.) Toinen mahdollinen tulkinta on,
että erityisopettajankoulutus on ajan hermolla ja koulutuksen tarjoajat tun-
nistavat yleisopetuksen piirissä käytetyn diskurssin. Kolmas mahdollinen
tulkinta on, että erityisopettajankoulutus, valtajärjestelmän vähemmistö, on
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ajettu käyttämään samoja kyvyn, sopeutumisen ja vuorovaikutuksen katego-
rioita kuin pääjärjestelmä yleisopetus. Tällöin erityisopetuksella ei yleisope-
tuksen käskyläisenä ole valtaa eikä edes keinoja viedä toisen asteen koulu-
tusta joustavampaan suuntaan, ellei erityisopettajankoulutuksessa painoteta,
että yksilöiden patologiat ovat, paitsi henkilökohtaisia tragedioita, myös
koulujärjestelmän ja oppilaitosten käytänteiden tuottamia ja sosiaalisesti
konstruoituja. Löyhät maininnat, että yleisopetuksessa tulisi ottaa käytän-
töön erityisopetuksessa toimiviksi havaittuja menetelmiä, eivät riitä, sillä
yleisopetusympäristö ei ole erityisopetusympäristö eivätkä toimivuusongel-
mat ole ainoastaan pedagogisia. Näistä lähtökohdista voisi ajatella, että
erityisopettajankoulutuksessa ja opettajankoulutuksessa laajemminkin, ta-
voittelematta aivan ekologisen viitekehyksen ulkokehiä, nostettaisiin tarkas-
teltavaksi, miten koulun käytänteet tuottavat ja ylläpitävät (erityisopetuksen-
kin voimin) poikkeavuutta.
8.2 Ammattikasvatusta käsitteleviä tutkimuksia
Heikkinen (1995) jaottelee ammattikasvatusta koskevat tutkimukset ja tul-
kinnat kasvatustieteen perinteisen osa-alueluettelon mukaan (ks. Ruohotie,
2000, 285). Sosiologinen näkökulma tarkastelee ammattikasvatusta ja -kou-
lutusta sosialisaationa. Psykologinen näkökulma tarkastelelee mikrotasolla
ammatillista kasvua ja kehitystä. Hallinnollis-poliittinen näkökulma sitoo
ammattikasvatuksen työelämään. Kasvatusfilosofinen näkökulma keskittyy
ammatillisen kasvun olemukseen ja tietoteoreettisiin perusteisiin. Kasvatus-
historiallisessa näkökulmassa suhteutetaan ammatillinen kasvu kansalaisten
kasvamiseen sekä yhteiskunnan demokratisoitumis- ja liberalisoitumispro-
sesseihin. Tässä kentässä tutkimukseni sijoittuu läheisimmin ammattikasva-
tuksen psykologiseen lähestymistapaan.
Ammattiopetusjärjestelmän rakenteellista kehittymistä käsittelevän kir-
jallisuuden (mm. Kyöstiö 1955; Heikkinen, 1995, Raitaniemi, Rajaniemi,
Ruohotie ja Harra, 2000; Tuomisto, 1986; Klemelä, 1999) oheen on ilmes-
tynyt myös läheisesti ammattiopetuksen käytänteisiin nivoutuvaa tutkimus-
ta.
Tahvanainen (2001) selvitti kasvatustietoisuuden kehittymistä opettajan-
koulutuksen aikana. Määttä (1996) käsitteli kehittämistutkimuksessaan uu-
distuvan ammattioppilaitoksen johtamista. Nyberg (1988), Luopajärvi (1995)
ja Ruohotie (esim. 1992) keskittyivät opettajien ja opiskelijoiden motivaati-
oon. Rauhala (1994) väitteli teknillisen alan joustavan koulutusrakenteen
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kokeilusta kehittämishankkeena ja Kaisvuo (1991) tutki opettajien työme-
nestystä ammatillisissa oppilaitoksissa.
Toisen asteen ammatillista koulutusta on lähestytty myös koulutukseen
hakeutumisen tai hakeutumattomuuden prosessinäkökulmasta (esim. Jahnu-
kainen, 1997; Järvinen, 1999). Tutkimuksen kohteena ovat olleet odotukset
ammatista ja työelämästä (Tervo, 1993) sekä koulutukselliseen marginaaliin
siirtyminen ja paluu (Komonen, 2001). Meriläinen (1998) kertoo koulutuk-
sen sivuraiteelle siirtymisen uhkista. Keskeyttämistutkimusten (Javanainen
ja Mustola, 1985) takaa opintoja tarkastellaan vielä koulutuksen ulkopuolel-
la olemisena (esim. Nummenmaa ja Tarkiainen, 1993).
Jahnukaisen em. teoksen ohella on olemassa joitakin erityispedagogisia,
ammattikasvatusta koskettelevia tai ainakin sitä leikkaavia tutkimuksia. Pöl-
länen (1998) hahmotteli työvaltaisella erityislinjalla opiskelleiden ammatil-
lista uraa ja elämänkulkua. Ihatsu (1994) eritteli ammattioppilaitoksen pu-
dokkaita ja Lappalainen (2001) käsitteli nuorten erityisen tuen tarvetta pe-
ruskoulussa ja toisella asteella. Väljästi ammattiopin analysoimisen alaisuu-
teen ovat myös sijoitettavissa nuorisotutkimuksenomaiset, työpajatoimintaa
ja innovatiivisia työpajoja käsittelevät tutkimukset ja selvitykset, joissa jär-
jestelmäkeskeistä ammattiin kouluttautumista arvioidaan ikään kuin ulkoa-
päin (esim. Virtanen, 1988; Vehviläinen, 1999).
Ammattiopintoihin sitoutumisen teorian piirteet ovat hahmoteltavissa
heijastettaessa saavutettuja tuloksia raportteihin, joissa käsitellään luodulle
substanssiteorialle läheisiä teemoja. Projisoin saavuttamiani tuloksia kol-
meen tutkimukseen. Luodun ammattiopintoihin sitoutumisen teorian tulkin-
tavoima ja käyttökelpoisuus saadaan riittävästi esiin jo suppeallakin heijas-
tustutkimusmäärällä.
Luopajärvi (1995) tutki ammattioppilaitosten opettajien ja opiskelijoiden
motivaatioperustaa poikavaltaisilla metalli- ja sähköosastoilla. Opettaja-
tutkimuksen päätehtävänä oli vastata kysymykseen, millainen on opettajien
motivaatioperusta. Tulosten perusteella se jakaantuu kasvu-, työ- ja arvos-
tusmotivaatioon. Opiskelijatutkimuksen osalta tehtävänä oli selvittää, mistä
tekijöistä koostuu opiskelijoiden motivaatioperusta. Tulosten mukaan se
koostuu yleisestä opiskelumotivaatiosta, kasvumotivaatiosta sekä suoriutu-
mis- ja tehokkuusodotuksista. Yhdistettyyn aineistoon kohdistettiin pääky-
symys: kuinka opettajien motivaatioperustan tekijät ovat yhteydessä opiske-
lijoiden motivaatioperustaan. Tulosten mukaan opettajien motivaatioperusta
on positiivisesti yhteydessä opiskelijoiden suoriutumisodotuksiin. Tutki-
muksen teoreettisena lähtökohtana oli kirjallisuuden perusteella luotu malli
opettajien ja opiskelijoiden motivaatioperustasta. Kyselylomaketutkimuk-
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seen vastasi 163 opettajaa, joista vain kaksi oli naisia. Tutkimukseen osallis-
tui 236 opiskelijaa, joista 228 oli poikia. Aineisto kerättiin vuonna 1994.
Tutkimuksen tuloksiin perustuvat kymmenen ammatillisen koulutuksen
kehittämisehdotusta ovat osittain projisoitavissa nyt tehdyn tutkimuksen
tuloksiin. Tarkoitus ei ole kinata, ovatko Luopajärven (emt.) kehittämiseh-
dotukset parempia kuin esittämäni kommentit tai päinvastoin. Esityksen
tavoitteena on käyttää jo luotuja kehittämisehdotuksia peilauspintana, jolla
voin tarkastella käsillä olevan tutkimuksen antia. Luopajärven (emt., 215-
216) kehittämisehdotukset on merkitty lyhenteellä TL ja kommenttini tun-
nuksella HK.
TL 1. Minäkäsitystekijöihin kuten sosiaalisuuteen ja innovatiivisuuteen
tulee kiinnittää huomiota jo henkilöitä opettajaksi valittaessa. Myös opetta-
jankoulutuksen opiskelijavalinnoissa tulee keskittyä näiden alueiden mittaa-
miseen.
HK 1. Ammattiopintoihin sitoutumisen teorian muodostamisaineistosta
on myös havaittavissa, että opettajan sosiaalisuus ja innovatiivisuus ovat
opiskelijaa hyödyttäviä opettajan piirteitä. Mainitut ominaisuudet ovat yh-
distettävissä opiskelijan ymmärtämisen alakategorioiksi. Opetuksen antajan
”sosiaalisuus” on tyypiteltävissä analyysillä tavoitettuihin ominaisuuksiin,
joita ovat opiskelijan henkilökohtaisten piirteiden ja elämäntilanteen ym-
märtäminen sekä opettajan dialoginen ja ohjaajamainen ote. Opettajan ”in-
novatiivisuus” puolestaan on lähellä sitä, että opetus on ymmärrettävää;
opetus innovoidaan vastaamaan opiskelijan oppimishalukkuutta ja -tyyliä.
Opettajiksi ja opettajankoulutukseen on vaikea valita henkilöitä kyseisin
perustein, sillä piirteiden mittaaminen on melko ongelmallista. Opettaja voi
joidenkin opiskelijoiden parissa osoittautua pidetyksi puhetaituriksi ja idea-
nikkariksi, mutta ei toisten parissa. Opettajien ja opiskelijoiden kohtaaminen
voi rakentua tilanteesta riippuen hyvin erilaiseksi, ja kerätyn aineiston perus-
teella näyttää siltä, että opettajankin ominaisuudet konstruoituvat uudelleen
ja uudelleen opetusryhmän heterogeenisten ominaisuuksien kohtaamistilan-
teissa. Opettajan taitavuus ei ole yksioikoisesti ennustettavissa vaan se ra-
kennetaan opetustilanteessa yhdessä erilaisten opetusryhmien ja opiskelija-
yksilöiden kanssa.
TL 2. Opettajien perus- ja täydennyskoulutuksessa tulee kiinnittää huo-
miota opetuksen toteuttamisvalmiuksien kehittämiseen nykyaikaisten itse-
ohjautuvuutta korostavien opiskelijakeskeisten ja monimuotoisten menetel-
mien mukaisesti sekä opettajien oppilaantuntemuksen kehittämiseen.
HK 2. Ammattiopintoihin sitoutumisen teoriaa luotaessa oli havaittavissa
ammattioppilaitoksen kaksoisfunktio. Suuri osa opiskelijoista hakee ammat-
tipätevyyttä, mutta osa hakee jotain aivan muuta. Jos opettajien kouluttami-
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sessa pitäydytään nimenomaan opetuksellisten valmiuksien kehittämiseen,
se ei hyödytä koko opiskelijajoukkoa. Itseohjautuvuuden korostaminen saat-
taa hyödyttää pääosaa väestä, kun taas vähemmistölle itseohjautuvuutta ja
monimuotoisuutta pitäisi mieluummin vähentää kuin lisätä. Opiskelijoiden
joukossa on niitä, jotka toivovat nimenomaan ei-itseohjautuvuutta. Näistä
ääripäistä on muodostettavissa vaihteluväli. Koulutuksessa voisi suosia sekä
trendikästä itseohjautuvuutta että tiivistä opettajajohtoista ”kädestä pitäen”
-työskentelytapaa.
Opettajien oppilaantuntemuksen teema on voimallisesti esillä myös ke-
räämässäni aineistossa, mutta jatkuvan vertailun menetelmän interaktionis-
tista painotusta korostaen voi väittää, että myös opiskelijan opettajantunte-
mus on tärkeää. Oppilaantuntemuksen syvällisyys on liitettävissä opiskelijan
sitoutumisen vankkumattomuuteen. Opiskelijan tuntemattomaksi jäämises-
täkin voi tehdä erinäisiä johtopäätöksiä. Opiskelijaryhmä voi olla liian suuri
ja etemisvauhti liian kireä, jolloin jotkut jäävät takapenkin harmaaksi mas-
saksi; opiskelija voi olla sitoutumaton eikä jaksa käydä koulua, jolloin opet-
taja ei pääse häntä tuntemaan. Kyse on jälleen vaihteluvälistä. Opettajan ei
siis pitäisikään vain pyrkiä tuntemaan opiskelijansa, vaan myös analysoida,
miksi opiskelijan tunteminen ylipäätään on hyödyllistä.
Opettajien perus- ja täydennyskoulutuksessa ei tulisi keskittyä ainoastaan
opettamisen hallintaan, oli se sitten opettajajohtoisuutta, itseohjautuvuutta
tai monimuotoisuutta. Eräiden opiskelijoiden opiskeluesteet eivät nimittäin
ole yksinkertaisesti opetuksellisin keinoin ratkaistavissa. Opettajankoulu-
tuksessa soisi opettamisen ohella voimakkaasti kiinnitettävän huomiota sii-
hen, miten laajat yhteiskunnalliset ja taloudelliset rakennetekijät liittyvät
opintoihin sitoutumiseen ja miten yksilön henkilökohtainen elämäntilanne ja
ominaisuudet vaikuttavat opiskelutilanteessa. Myös oppilaitoksen piirteet
tuottavat sitoutumattomuutta, vaikka yksittäisen opettajan opetus olisi kuin-
ka ajanmukaista. Opettajille voitaisiin itse opetustaidon ohella opettaa vuo-
rovaikutustaitoja sekä keinoja tunnistaa ja eritellä opiskelijoiden sitoutumi-
sen ankkureita.
TL 3. Työn kannustavuuteen ja haasteellisuuteen tulee ammattioppilai-
toksissa kiinnittää nykyistä enemmän huomiota antamalla opettajille run-
saammin yhteisiä kehittämistehtäviä (opetussuunnitelmat, projektityyppiset
opetuksen toteutukset, täydennyskoulutustehtävät, kansainvälinen yhteistyö
jne.) ja osoittaa resurssit niiden toteuttamiseen.
HK 3. Ammattiopintoihin sitoutumisen ympärille kietoutunutta aineistoa
avattaessa saattoi havaita, että osa tutkimukseen osallistuneista opettajista
oli sitä mieltä, että työssä on jo liikaakin haasteellisuutta, kun kehittämistyötä
yritetään toteuttaa opettamisen lomassa. Toiset taas olivat sitä mieltä, että
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kehittämistehtävät riittävästi resurssoituina ovat mielenkiintoisia ja hyödyt-
tävät oppilaitosta ja ennen pitkää sen opiskelijoitakin. Kehittämistyötä koet-
tiin myös tehtävän alueilla, jotka eivät ajan kuluessakaan tavoita oppilaitok-
sen koettua todellisuutta; kehitettiin siis sisältöjä, jotka sijaitsivat opiskeli-
joiden haasteellisuuden lievealueilla. Puhujat kokivat myös, että kehittämis-
tehtävät nimenomaan annetaan, niitä ei oteta. Adhokraattisten, jatkuvasti
elävien ja joustavien työryhmien muodostaminen ja tarvittaessa lakkautta-
minen koettiin hankalaksi toteuttaa byrokraattisessa ja tiukkaan aikataulu-
tukseen sidotussa ympäristössä. Kaiken lisäksi opettajien palkkausjärjestel-
mä koettiin suorastaan kehittämisinnokkuutta haittaavaksi.
TL 4. Oppilaitoksen johtamisjärjestelmää tulee kehittää siten, että oppi-
laitoksen perustehtävät ja päämäärät on yhdessä sovittu, henkilöstö niihin
sitoutunut ja henkilöstö saa johdolta kannustavaa ja oikein suuntautunutta
palautetta riittävän usein.
HK 4. Ammattiopintoihin sitoutumisen teoria on muodostamisaineiston-
sa osalta kohdennettavissa oppilaitoksen johtamisjärjestelmään. Tulkitsen
”oppilaitoksen perustehtävien yhdessä sopimisen” tarkoittavan opettajia ja
johtoa. Opiskelijoiden näkemysten esille saaminen ei ole aivan helppoa.
Opintoihin sitoutumattomat eivät pidä päämääräisiä opintoja nykyhetken
tavoitteenaan eivätkä ole valmiita neuvotteluyhteyteen opettajien kanssa,
joten heidän toiveensa eivät juuri kantaudu oppilaitoksen johdollekaan. Sik-
si joitakin opiskelijoita pidetään herkästi passiivisina ja haluttomina. He
ovatkin sellaisia heille tarjottujen tavoitteiden suhteen, mutta jos heidän
omia tavoitteitaan kuultaisiin, saattaisi oppilaitoksen toimintatavoissa syn-
tyä vaihteluväli, joka sietäisi oppilasmassan heterogeenisuutta entistä pa-
remmin. Johtopäätöksen sisällössä opiskelijat jäävät objekteiksi, joihin toi-
minta kohdistetaan. Maininta ”henkilöstö niihin sitoutunut” on tulkittavissa
niin, että sitoutuminen ei välttämättä kosketa opiskelijoita. Jos opiskelijoi-
den opintoihin sitoutumisen teoriaa käytetään analogianomaisesti mainin-
taan ”henkilöstö niihin [perustehtäviin ja päämääriin] sitoutunut”, voidaan
havaita myös, että sitoutumista pidetään staattisena rakennelmana. Opettaji-
enkin sitoutumisen voi olettaa vahvistuvan, heikkenevän, pysyvän paikal-
laan tai sahaavan edestakaisin. Kehittämisen kultakimpaleet saattavat yhtä
hyvin löytyä tavoitteisiin sitoutumattomia opettajia kuulemalla. Heidän kaut-
taan on havaittavissa se, mikä ei käytänteissä toimi. Toki tässä täytyy eritellä,
liittyykö opettajan sitoutumattomuus työhön vai johtuuko työhön kiinnitty-
misen este henkilökohtaisen elämän vaikeuksista. Jos perustehtävistä sovi-
taan yhdessä, on kaikkia kuultava, jolloin voi olettaa tavoitteissa edelleen
syntyvän vaihteluväliä, jos halutaan kaikkien pysyvän sitoutuneina. Palaute-
järjestelmän oletetaan olevan monologinen ja yksisuuntainen ylhäältä alas -
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mekanismi. Palaute ei kulje opettajilta oppilaitoksen johdolle saati sitten
noudata vaihteluväliä johto–opettaja–opiskelija–opettaja–johto. On myös
vaikea määritellä, millaista palautetta johdon pitäisi opettajalle antaa. Am-
mattioppilaitoksen opettajan työssä on alueita, joille palautejärjestelmän on
vaikea yltää. Oppilaitoksen päättäjien on vaivalloista evaluoida vuorovaiku-
tuksen moninaisia ominaispiirteitä oppilaanohjaustilanteissa. Kaiken lisäksi
tulkinta siitä, mikä on ”oikein”, voi johdolle tarkoittaa toista kuin yksittäisel-
le opettajalle. Samoin opettajan mielestä ”oikea” tavoite voi opiskelijan
mielestä olla ”väärä” ja vastustettava.
TL 5. Oppilaitoksissa, joissa edelleen toimitaan vanhan kaksiopettajajär-
jestelmän tapaan, tulee pikaisesti siirtyä kurssimuotoiseen ja ainekokonai-
suuksien toteuttamisesta vastaavien opettajien ja opettajatiimien järjestel-
mään.
HK 5. Suosittelemalla kaksiopettajajärjestelmästä luopumista tarjotaan
pätevää lääkettä, joka ei kuitenkaan paranna vaivaa kokonaan. Kerätyssäkin
aineistossa opettajat pitävät kaksiopettajajärjestelmästä luopumista onnistu-
neena ratkaisuna. Sen sijaan he kokivat, että kurssimuotoisuus ja opettajatii-
meissä työskentely eivät poista varsinaista ongelmien aiheuttajaa. Kurssi-
muotoisuudella tai tiimityöskentelyllä ei ole onnistuttu poistamaan vaikeut-
ta, joka aiheutuu opetussuunnitelmien integroimattomuudesta, sillä eräillä
linjoilla kaikille yhteisiä oppiaineita on erittäin vaikea nivoa opetuskokonai-
suuteen.
TL 6. Oppilaitosten lukujärjestyksiä tulee kehittää siten, että pitkistä,
irrallisiksi koetuista teoriapäivistä päästään alakohtaiset aihekokonaisuudet
mahdollistavaan opiskeluun.
HK 6. Opiskelun kiinnittymisen vaikeuksia ei voida poistaa edes leipo-
malla koulutustarjonta integroituun pakettiin. Joukossa on opiskelijoita, jot-
ka eivät halua opiskella ”teoriaa” sen kummemmin kuin ”käytäntöäkään”.
Oppilaitoksen opetus ei kehity ainoastaan lukujärjestystä muuttamalla. Mi-
käli opiskelijoita halutaan pitää laajasti ammattikoulutuksen piirissä, opetus-
suunnitelmaan tarvitaan vaihteluväliä, joka sallii sen, että opiskelijoilla on
tavoitteita, jotka jopa huomattavasti poikkeavat nykyisistä järjestelmän ta-
voitteista.
TL 7. Opiskelijoiden valintaa tulee kehittää nykyisestä peruskoulumenes-
tykseen perustuvasta järjestestelmästä opiskelijan taipumukset, toiveet ja
kiinnostuksen paremmin huomioon ottavaksi.
HK 7. Peruskoulumenestykseen perustuva opiskelijoiden valinta ei ole
ainoastaan ammattiopetuksen ongelma, vaan koskettaa koko toisen asteen
valintajärjestelmää. Oppilasvalinnan perusteiden muuttaminen ei yksin riitä.
Myös oppilaitoksen toimintamekanismeja soisi kehitettävän opiskelijan
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ominaisuudet ja tavoitteet huomioon ottaviksi. Keräämässäni aineistossa oli
opintojen alussa vankkumattomasti sitoutuneita opiskelijoita, joiden päättä-
väinen opiskeluote herpaantui myöhemmin. Osansa sitoutumattomuuden
tuottamisessa on opiskelijalla ja hänen taustallaan, mutta oppilaitoksen käy-
tänteissäkin on piirteitä, jotka tuottavat sitoutumattomuutta. Myös työmark-
kinoiden ominaisuudet liittyvät sitoutumisen syntymiseen ja pysyväisyyteen.
Siten ei riitä, että muutetaan ainoastaan oppilasvalinnan perusteita tai oppi-
laitosta ja sen opettajia. Talouden nousu- ja laskukaudet seuraavat toisiaan
koulujärjestelmän toiminnasta riippumatta.
TL 8. Osastojen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa tulee karsia
epäoleellista opiskeltavaa ainesta ja lisätä sisällön ja toteutuksen laatua
(sisällön mielekkyys, ajanmukaisuus ja integroituminen sekä opiskelijakes-
keisten menetelmien käyttö).
HK 8. Kirjoittajan kokonaistavoitteena lienee tässä kehittämisehdotuk-
sessa ammattiopintojen ajanmukaistaminen. Ammattiopintoihin sitoutumi-
sen teorian näkökulmasta huomio on silti kiinnitettävissä sanoihin ”opetus”
ja ”opiskeltavaa ainesta”. Kyse ei ole nimittäin vain opetuksen ja opiskelta-
van suunnittelusta. Myös opiskelijan kuulemisen ja ohjauksen suunnittelua
ja toteutusta tarvittaisiin. Sisältöjen kehittäminen johtaa herkästi siihen, että
sitoutuneet sitoutuvat yhä vankemmin, mutta samalla tuotetaan sitoutumat-
tomuutta, kun opiskelijaryhmissä on niitä, joiden tavoitteet joutuvat yhä
etäämmälle toteutettavista.
TL 9. Opettajan kannustavuus ja arvostava suhtautuminen opiskelijoihin
selittää merkittävästi opiskelijoiden motivaatioperustaa. Se tulee jokaisen
opettajan tiedostaa opiskelijaryhmien kanssa työskennellessään.
HK 9. Ammattiopintoihin sitoutumisen teoriassa opettajan kannustavuus
ja arvostava suhtautuminen ovat liitettävissä opintoihin sitoutumisen vahvis-
tumiseen ja myös motivaatioperustan vankkenemiseen. Ei kuitenkaan riitä,
että jokainen opettaja tiedostaa oman toimintansa osuuden opiskelijan omi-
naisuuksien tuottamisessa. Opiskelijan taustalla ilmenevät haitat, oppilai-
toksen opetussuunnitelman struktuuri ja talouden sykliset muutokset ovat
tekijöitä, joihin opettajan myös soisi kohdistavan pohdintansa. Huomionar-
voista tässä on, että opiskelijan sitoutumisessa on ankkureita, joihin opettaja
ei edes voi vaikuttaa. Kärjistäen voi sanoa, että toimi opettaja miten tahansa,
hän ei pysty saamaan kaikkia sitoutumaan, sillä opiskelijan sitoutuminen ei
ole ainoastaan opettajan vallassa.
TL 10. Opettajia tulee ohjata tarkkailemaan omia tulkintojaan opiskelijoi-
den menestymisistä ja epäonnistumisista ja myös ohjaamaan opiskelijoiden-
sa omia tulkintoja menestymisestään ja epäonnistumisistaan tavalla, joka
kehittää heidän minäkäsitystään myönteiseen suuntaan.
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HK 10. Ammattiopintoihin sitoutumisen teorian näkökulmasta on myös
ajateltavissa, että opettaja voisi tarkkailla omia tulkintojaan eikä reflektoi-
jaksi oletettaisi ainoastaan opiskelijaa. Opettajien omaa itsearviointia soisi
kehitettävän erityisesti niiltä osin kuin opettaja on osallisena opiskelijan
kanssa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa. Kehittämisehdotuksessa ei maini-
ta, kohdistuuko menestymisen ja epäonnistumisen tarkkaileminen oppisisäl-
töihin vai laajemmin yksilön pyrkimyksiin selviytyä elämäntilanteessaan.
Olipa kyseessä kumpi vaihtoehto tahansa, voi nyt tehdyn analyysin perus-
teella esittää, että menestymistä laajemmin tulisi pohtia opiskelijan opintoi-
hin sitoutumista, jonka alakategorioiksi onnistuminen ja epäonnistuminen
ovat sijoitettavissa.
Komonen (2001) selvitti 34:n ammatillisen koulutuksen keskeyttäneen
suomalaisnuoren polkuja. Tulkinnat myöhäismodernista suomalaisesta kou-
lutus-yhteiskunnasta muodostivat teoreettisen kehyksen opintojen keskeyt-
tämisen tarkastelulle. Täsmälliset tutkimusongelmat kohdistuivat keskeyttä-
misen muotoutumiseen prosessina, koulutukseen hakeutumisen ehtoihin ja
rajoituksiin sekä nuorten kiinnittymiseen uudelleen aloittamaansa koulutuk-
seen. Tutkimuksen metodologisina lähtökohtina käytettiin fenomenologista
näkökulmaa ja symbolisen interaktionismin tarjoamia tulkinnan välineitä.
Tuloksista voi päätellä, että ammatillisen koulutuksen keskeyttäminen ei
merkinnyt lopullista koulutuksen keskeyttämistä vaan koulutuksesta toiseen
siirtymistä. Tosin keskeyttäminen oli myös suoranaista koulujärjestelmästä
irtaantumista. Läheisimmillään Komosen (2001, 172-214) tutkimus leikkaa
tekemääni tutkimusta, kun analyysin kohteena ovat koulutukseen uudelleen
kiinnittymisen muodot. Tässäkään yhteydessä ei ole tarkoitus keskittyä pro-
jisointitutkimuksen arviointiin – sen on akateeminen järjestelmä jo tehnyt –
vaan käyttää raporttia heijastuspintana eriteltäessä opintoihin sitoutumisen
substanssiteorian perusaineksia.
Komonen (emt., jatkossa KK) kertoo opintonsa uudelleen aloittavista ja
kietoo kerrontansa koulutukseen kiinnittymisen kategorian ympärille. Se on
hyvin lähellä tämän tutkimuksen aineistosta eristettyä ammattiopintoihin
sitoutumisen ydinkategoriaa. Koulutukseen kiinnittymisen käsite tosin tarjo-
taan lukijalle annettuna. Tästä huolimatta vaikuttaa siltä, että se on tunnistet-
tu tapahtumien ytimeksi melko vaivattomasti. Omassa tutkimuksessani opin-
toihin sitoutumisen ydinkategorian tunnistaminen oli pitkä ja vaivalloinen
prosessi. Tähän vaikutti se, että tutkimuksellinen lähtökohta sijaitsi haasteel-
listen opiskelijoiden ominaispiirteissä ja havaitsin vasta aineiston avaamisen
vaiheessa, että haasteellisuus ei suinkaan käy ydinkategoriasta.
 Projisointitutkimuksessa analyysi perustuu haastateltujen puheen eritte-
lyyn, mutta siinä ote on hivenen erilainen kuin omassa tutkimuksessani. KK
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todentaa päätelmiään aineistosta eristetyillä puhesitaateilla ja vahvistaa aja-
tuskulkujaan – lukeneisuuttaan osoittaen – rinnastamalla lähdekirjallisuu-
desta tekemiään havaintoja aineistoon ja päätelmiinsä. Näiltä osin metodim-
me poikkesivat, sillä koettelin päätelmiä ensisijaisesti keräämääni aineis-
toon.
KK jakaa opintojen pariin palanneet opiskelijat koulutukseen kiinnitty-
neiksi (28 nuorta) ja kiinnittymättömiksi (6 nuorta). Koulutukseen kiinnitty-
neet jaetaan vielä koulutussuuntautuneisiin (10), ammattiuralle suuntautu-
neisiin (8) ja työsuuntautuneisiin (10). Koulutukseen kiinnittymättömät kuu-
si nuorta typologisoidaan keskeyttämiseen suuntautuneiksi.
Koulutukseen kiinnittyneet ovat pääosin kuin tämän tutkimuksen menes-
tyjät. Kummassakin opiskelijaryhmässä on tunnistettavissa voimakas tule-
vaisuuteen suuntautuminen. Koulutussuuntautuneiden KK, 175: ”Ammatin
hankkimisen eetos korvautuu koulutuskeskeisellä ajattelutavalla, jossa am-
matillista identiteettiä rakennetaan yhteen ammattiin kiinnittymisen asemas-
ta pitkän kouluttautumisen, laajan koulutusalan ja tietyn koulutustason va-
raan.” Luodussa opintoihin sitoutumisen teoriassa menestyjien sitoutuminen
nykyisiin opintoihin ammattialaan kiinnittymisen kautta on voimakasta.
Koulutukseen kiinnittyneillä se on häilyvämpää. KK, 178: ”Koulutukseen
kiinnittyminen (…) ei näytä edellyttävän kovin vahvaa opintoalan edusta-
maan ammattiin kiinnittymistä, vaan reaalipreferenssien toteutuminen valin-
nassa on riittänyt koulutukseen kiinnittymisen ehdoksi.” Tästä näkökulmasta
arvioiden koulutukseen kiinnittyneet ovat lähellä tuettuja ja siedettyjä, joi-
den tavoitteena ei olekaan yksioikoisesti tietyn ammattialan työn tekeminen
tulevaisuudessa. Jo se, että opintoihin on päästy, tarjoaa mahdollisuuden
toteuttaa omia tavoitteitaan.
Ammattiuralle suuntautuneille KK, 184: ”koulutus merkitsee (…) ennen
kaikkea valmentautumista tiettyyn ammattiin”, kuten opintoihinsa sitoutu-
neille menestyjille, joilla myös ammattiuralle suuntautuneiden tavoin KK,
18: ”korostuu vahva, henkilökohtaiseen kiinnostukseen pohjautuva amma-
tillinen orientaatio.” Tulevaisuuden ja nykyisyyden ohella projisointitutki-
muksessa analysoidaan ryhmän nuorten menneisyyttä. KK, 188: ”Lapsuu-
den perhettä tarkastellaan etäämpää, kyynisesti ja arvioiden. Tämä mahdol-
listaa onnellisuusmuurin kaatumisen: kuvaa onnellisesta perheestä ei tarvit-
se ylläpitää, koska siitä ollaan itse irtaantumassa.” Opintoihin sitoutumisen
teorian läpi valaistuna tämä tarkoittaisi sitä, että menestyjät karistavat men-
neisyyden haitat harteiltaan.
 Projisointitutkimuksen työsuuntautuneet ovat kuin tämän tutkimuksen
motivoitumattomat, jotka tavoittelevat työtä ja joiden menneisyydessä tai
taustalla vaikuttaa jokin haitta. Sen sijaan opintoihin eivät motivoitumatto-
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mat ole työsuuntautuneiden tavoin sitoutuneita. KK perustelee, että työsuun-
tautuneet kiinnittyvät koulutukseen eräänlaisen välttämättömyyden takia.
Ilman tutkintoa työmarkkinoille on vaikea pujahtaa.
KK, 192: ”, suhde koulutukseen on yhä ristiriitainen”
KK, 192: ”Suhde kouluinstituutioon on pysynyt muuttumattomana: kou-
lussa ei viihdytä”
KK, 193: ”Koulutuksesta rakentuu siten kertomuksissa kumuloituva vält-
tämättömyys, josta on suoriuduttava,”
KK, 193: ”Koulu paikkana ei siis nuoria kiinnosta”
Ylle valituista sitaateista on tulkittavissa, että työhön suuntautuneiden
opintoihin kiinnittyminen ei ole aitoa vaan välttämätöntä ja pakonomaista.
Omassa aineistossani motivoitumattomat olivat viettäneet koulutuksessa vasta
vähän aikaa. Opettajat arvelivat, että on mahdollista, että sitoutumattomuus
eräillä muuttuu aikaa myöten sitoutuneisuudeksi. Projisointitutkimuksen tu-
lokseen heijastaen voi arvioida, että nuorimmat motivoitumattomat siirtyne-
vät pikemminkin koulutusta sietäviksi kuin aidosti sitoutuneiksi. Koulutusta
tullaan sietämään, kun tulevaisuuden tavoite alkaa hahmottua; tämä oli opet-
tajien puheissa tunnistettavissakin.
Projisointitutkimuksen koulutukseen kiinnittymättömät ovat kuin tämän
tutkimuksen soveltumattomat, jotka ovat sidottuja haittaan sekä sitoutumat-
tomia koulutukseen ja tulevaisuuden tavoitteeseen. Sitoutumattomuuden
ankkurit ovat tunnistettavissa myös koulutukseen kiinnittymättömillä. Mai-
ninta KK, 205: ”Katkera suhtautuminen menneisyyteen varjostaa nykyistä
elämäntilannetta.” on tulkittavissa opiskelijan taustalla vaikuttavaksi haitak-
si. Soveltumattomien nykyisyyttäkin leimaa opintoihin sitoutumattomuus:
KK, 202: ”Nuoret (…) eivät ole löytäneet paikkaansa koulutusmarkkinoilta,
vaan ovat suuntautumassa kohti opintojen keskeyttämistä.” Soveltumattomi-
en tulevaisuudennäkymät ovat kuin koulutukseen kiinnittymättömien, joilla
soveltumattomien tavoin KK, 203: ”Ammatillista etsintää ei ole ikinä oikein
ollutkaan,”.
Peilattaessa opintoihin sitoutumisen teorian piirteitä Luopajärven (1995)
kehittämisehdotuksiin voidaan havaita, että luomallani rakennelmalla voi
tarkentaa niitä ja jopa esittää kilpailevia kehittämisehdotuksia. Komosen
(2001) tutkimus sisältää huomattavassa määrin sitoutumisteorian perusai-
neksia; aika (opiskelijan menneisyys, nykyisyys, tulevaisuus) ja prosessi-
luontoisuus sisältyy opintojen keskeyttäjien ja uudestaan aloittavien tarinoi-
hin voimallisena, samoin opinnoista luopumisen ja kiinnittymisen vaihtelu-
välit eli aineiston sisältämä liike, joka erityisesti pysyttelee luodun tyypitte-
lyn rajoissa. Komonen (2001) suhtautuu varovaisen varauksellisesti käyttä-
määnsä opiskelijoiden tyypittelyyn tutkimuksensa perusratkaisuna. Saavute-
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tuista tuloksista todetaan yhteenvedonomaisesti, että KK, 223: ”Analyysin
tärkein tulos on monessa suhteessa homogeenisena pidetyn ryhmän hetero-
geenisuus suhteessa koulutuskäyttäytymiseen.” Omasta tutkimuksestani to-
tean, että yksi analyysin tulos on monessa suhteessa heterogeenisena pidetyn
ryhmän homogeenisuus suhteessa opintoihin sitoutumiseen. Ensivaikutelma
keräämästäni aineistosta oli, että opiskelijoista kerrotuilla kuvauksilla ei
ollut tarttumapintaa toisiinsa. Aineiston avaamisen kuluessa tunnistin, että
opiskelijat ovat ominaisuuksiensa suhteen tyypiteltävissä ja että ominai-
suuksien välillä vallitsee ennen kaikkea voimakas liike, jolla ensivaikutel-
man heterogeenisuus muuttuu täysin. Pohjimmiltaan kyse ei olekaan typolo-
gisesta erilaisuudesta vaan eristettyjä opiskelijatyyppejä yhdistävästä sa-
manlaisuudesta.
Meriläisen artikkeli (1998, 1-8; osin myös 1996, 107-120) on meta-
analyysinomainen yhteenveto kahdesta ammattioppilaitoksia ja ammatillisia
oppilaitoksia käsitelleestä raportista (Opetushallituksen monisteet 56/1996
ja 11/1997), joiden päätavoitteena oli syrjäytymisriskien selvitys. Hanke
toteutettiin Helsingin, Espoon ja Keski-Uudenmaan oppilaitoksissa vuosina
1996 ja 1997. Keskeyttäviä opiskelijoita haastateltiin ja heille tehtiin mieli-
pidekysely, jossa kartoitettiin oppilaitoksen ilmapiiriä, yhteistyökysymyk-
siä, opiskelumotivaatiota sekä kokemuksia tuen saannista ja osallistumis-
mahdollisuuksista. Tutkimuksissa tehtyjä johtopäätöksiä voi projisoida am-
mattiopintoihin sitoutumisen teoriaan ja aineistoon, josta teoria on luotu.
Meriläinen (1998, 1-8, jatkossa LM) aloittaa artikkelinsa johdannon mai-
nitsemalla: ”Opiskelijoiden menestymiseen opinnoissa vaikuttavat lahjak-
kuuden, taipumusten ja kiinnostuksen lisäksi käytettävät opetus- ja työmene-
telmät, oppilaitoksen ilmapiiri ja työyhteisön toimivuus sekä tukitoimet,
joita on tarjolla vaikeuksissa oleville opiskelijoille.” Luodun sitoutumisteo-
rian perusteella oppilaitoksen opetussuunnitelma on mainittujen piirteiden
lisäksi avainasemassa tarkasteltaessa opinnoissa menestymistä. Johdannon
toisessa kappaleessa LM selvittää opintojen keskeyttämistä ja toteaa opetus-
hallituksen lähettäneen vuonna 1995 kaikille ammattioppilaitoksille kyselyn
mm. lukuvuonna 1994-1995 keskeyttäneiden opiskelijoiden määristä. Kyse-
lyn mukaan keskeyttäjiä oli vajaa 11 000 eli 7.5 prosenttia oppilasmäärästä.
Lähes 2000 keskeytti opintonsa ilman, että oppilaitoksella oli mitään tietoa
keskeyttämisen syistä. Opiskelijoista 2200 siirtyi muuhun koulutukseen,
lisäksi 1000 keskeytti epäonnistuneen koulutusvalinnan vuoksi. Kaikkiaan
3200 opiskelijaa oli tehnyt jossain määrin epäonnistuneen koulutusvalinnan.
Viimeisen virkkeen maininta, jossa opintojen katkeamista pidetään koroste-
tusti yksilöpatologisena epäonnistumisena, on keräämäni aineiston valossa
suppea. Opintoihin sitoutumattomuutta tuottaa opiskelija itse, mutta opintoi-
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hin kiinnittymistä säätelevät myös opettaja, luokkatoverit, oppilaitos ilma-
piiritekijöitäkin laajemmin, ja vielä työpaikkojen määrä. LM tulkitsee syr-
jäytymisprojektissa saavutettuja tuloksia: ”Suurimmaksi keskeyttämisen syyksi
nousi epäonnistunut koulutusvalinta, mikä johtui useimmiten siitä, että opis-
kelija ei ollut päässyt ensisijaisesti toivomalleen koulutusalalle, jolloin mo-
tivaatio opiskeluun oli jo alusta alken heikko.” Analysoimassani aineistossa
prosessi ei etene näin suoraviivaisesti, vaan kiinnostumattomuuden vallassa
varasijalta aloitetut opinnot saattavat kääntyä sitoutuneiksi yhtä hyvin kuin
sitoutuminen sitoutumattomuudeksi.
 LM jatkaa opinnoista irtaantumisen teemaa: ”Oppimis- ja opiskeluvaike-
udet oli toinen keskeyttämisen syy. (…) Oppilaitoksen sisäiset ongelmat
liittyivät opetuksen laatuun, opetusvälineisiin ja henkilökohtaisen rohkaisun
ja tuen puutteisiin. Henkilökohtaisia syitä oli useimmiten vaikea elämänti-
lanne, kotitaustan vaikeudet, runsas alkoholin käyttö, rikokset ja sosiaalistu-
minen opiskelua arvostamattomaan alakulttuuriin.” Sitoutumisteorian näkö-
kulmasta keskeyttämisen patologisoiminen opiskelijan henkilökohtaisen elä-
mäntragedian tai opettajan syyksi ei riitä selittämään keskeyttämisen koko
kirjoa. Viittaus ”opetusvälineisiin” on portti tarkastella oppilaitoksien omi-
naispiirteiden syrjäytymistä tuottavia prosesseja, mutta oppilaitoksen toi-
mintajärjestelmän heikkouksiin ei puututa laajemmin kuin mainitsemalla
opetusvälineet, puhumattakaan, että opintoihin sitoutumattomuudella olisi
tekemistä työelämätavoitteisiin kiinnittymättömyyden kanssa.
Yhteenvetona opiskelijoiden kokemuksista mielipidekyselyn mukaan LM
toteaa: ”Enemmistö katsoi, että opiskelijat eivät saa osallistua opetuksen
suunnitteluun eivätkä vaikuttaa opetussisältöihin ja opetusmenetelmiin. He
eivät saa osallistua päätöksentekoon, eikä oppilaitoksissa rohkaista arvioi-
maan omia oppimistuloksia.” Opiskelijoiden antamassa palautteessa on ha-
vaittavissa, että kyse on heihin kohdistetusta vallasta, mutta myös siitä, että
opiskelua hankaloittavat tekijät eivät ainoastaan sijaitse opiskelijassa ja opet-
tajassa vaan myös koulun ominaispiirteissä.
Ammatillisten oppilaitosten oppilashuoltotyöryhmän toiminnan kehittä-
misestä LM toteaa: ”Oppilaitoksissa pidettiin tärkeänä, että oppilashuolto-
ryhmä saa tiedon opettajilta kyllin varhaisessa vaiheessa vaikeuksissa ole-
vista opiskelijoista, että tukitoimet ovat nopeat ja että toimenpiteiden vaiku-
tusta seurataan. (…) Opettajien työssäjaksamisen edistämisen katsottiin kuu-
luvan myös oppilashuoltotyöryhmän tehtäviin.” Pohdittaessa edellistä sitou-
tumisteorian näkökulmasta huomio kiinnittyy siihen, että vaikeuksissa on
jälleen nimenomaan opiskelija. Yhtä hyvin vaikeuksissa voi olla koulu, joka
ei pysty vastaamaan osallistujiensa moninaisuuteen. Mikäli oppilashuolto-
työryhmä pitäytyy auttamaan järjestelmässä poikkeaviksi koettuja ja tuke-
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maan opettajien jaksamista, autettavia todennäköisesti riittää. Jos huoltoryh-
män työskentelyssä painottuvat myös pyrkimykset muuttaa oppilaitoksen
ominaispiirteitä, voi olettaa huollettavien määrän vähenevän. Oppilashuol-
totyöryhmäkin on silti voimaton vaikuttamaan työmarkkinoiden suhdantei-
siin, jotka myös liittyvät opiskelijoiden sitoutumiseen.
Johtopäätöksissä LM esittää: ”Opiskelijoiden ongelmat ovat viime vuosi-
na lisääntyneet ja vaikeutuneet. Ne ilmenevät poissaoloina, häiriköintinä ja
heikkona opintomenestyksenä.” Pinnaaminen, häiriköinti ja heikko opinto-
menestys voidaan opintoihin sitoutumisen teoriasta käsin osoittaa myös op-
pilaitoksen toimintatapojen ja tavoitteiden tuotteiksi. Oppilaitoksessa kään-
netään opiskelijoiden sitoutumattomuuden seuraukset yksilön ominaispiir-
teiksi. Yhtä hyvin voisi väittää, että oppilaitosten ongelmat ovat viime vuo-
sina lisääntyneet, kun koulujärjestelmä on täydentynyt ja oppilasaines sa-
maan aikaan muuttunut entistä heterogeenisemmaksi, eikä opiskelijoiden
tavoitteita kyetä riittävästi ottamaan huomioon. LM jatkaa toteamalla: ”Alan
tai yleensä minkäänlaisen opiskelun kiinnostamattomuus oli suurin keskeyt-
tämisen syy. (…) Tämän vuoksi on syytä panostaa erityisesti peruskoulun
oppilaanohjaukseen ja ammatillisissa oppilaitoksissa tiedottamiseen.” Yhtä
hyvin voi jälleen väittää, että opintoalaan ei edes kannata kiinnittyä, jos sitä
vastaavaan työn saaminen on epätodennäköistä; näin ollen kiinnostumatto-
muus opinnoista voi olla aivan rationaalista toimintaa. Sitoutumisteorian
näkökulmasta tarkastellen kehittämisehdotusta voi laajentaa. Sitomalla ke-
hittäminen peruskoulussa tapahtuvaan ohjaamiseen kiinnitytään kapea-alai-
sesti menneeseen. Kehitettävän soisi myös nykyhetkeä eli ammattioppilai-
toksen käytänteitä, mutta sekään ei riitä. Opiskelijoiden katse suuntautuu
myös henkilökohtaisiin tulevaisuudensuunnitelmiin ja työnsaantimahdolli-
suuksiin.
Ammattiopintoihin sitoutumisen teoria on väljästi projisoitavissa Luopa-
järven (1995) tutkimukseen. Osa ammattiopintoihin sitoutumisen perusai-
neksista on samoja kuin Komosen (2001) tuloksissa. Vertaillen luotua teori-
aa Meriläisen (1998) selvitykseen havaitsee, että luodulla teorialla voidaan
myös haastaa saavutettuja tutkimustuloksia. Tutkimukseni pätevyys ei kui-
tenkaan ole ainoastaan arvioitavissa sen mukaan, miten hyvin se peilautuu
muihin saman alan tutkimusten tuloksiin. Teoriaa tulisi myös koetella am-




Grounded theory -menetelmällinen tutkimuskohteen lähestymistapa on Suo-
messa ollut käytössä varsinkin hoitotieteen alalla. Janhonen ja Latvala (2001)
käsittelivät, tosin hoitotieteellistä lähestymistapaa yleistettävämmin, mene-
telmän soveltuvuutta kysymyksenasetteluympäristöihin ja kehittäjien välisiä
tulkintapainotuksia. Kylmä (2000) muodosti substantiivisen teorian HIV-
tartunnan saaneen aikuisen ihmisen toivon dynamiikasta. Nurminen (2000)
käytti jatkuvan vertailun menetelmää väitöskirjassaan tutkiessaan intuitiota
ja hiljaista tietoa hoitotyössä. Hanhela (1999) selvitti aineistolähtöisesti
intraoperatiivista hoitotyötä. Kasvatustieteen alalla moni väitöskirjatutki-
mus on tehty kvalitatiivisin menetelmin; eräiden menetelmällisiä perusrat-
kaisuja voisi kuvata hermeneuttis-eklektis-laadullisiksi. Lähellä tämän tutki-
muksen metodologisia periaatteita on mm. Patrikaisen (1997) väitöskirja
opettajien ihmis-, tiedon- ja oppimiskäsityksestä.
Käsillä oleva tutkimus sisältää sekä opettajien ja opiskelijoiden puheesta
saavutetut tulokset että menetelmällisen painotuksen. Oma tutkimusraportti-
ni muistuttaa tutkimusotteeltaan Puurosen (1995) väitöskirjaa, jossa selvitet-
tiin keskusteluanalyysin soveltuvuutta nuorisososiologiseen tutkimukseen.
Työssä koeteltiin kerätyllä puheaineistolla lähestymistavan soveltuvuutta ja
raportti mainitaan metodogiseksi kokeeksi. Oma tutkimukseni ei ole meto-
dologian testaamista, ja vain varovaisesti voi puhua metodologian koettelus-
ta. Sen sijaan voi painokkaasti väittää, että kyse on grounded theory -mene-
telmän soveltamisesta ammattioppilaitoksessa toimivien ihmisten puhee-
seen. Menetelmää sovellettaessa eräät grounded-perusoletukset osoittautui-
vat pohdinnan arvoisiksi.
8.4 Grounded theory -menetelmä ja tutkijan aineistoa
kohtaan käyttämä valta
Tutkimuksen tekemisessä noudatettiin aluksi melko tinkimättömästi groun-
ded theory -menetelmäoppaan (Strauss ja Corbin, 1990) säännöstöä. Kate-
gorioiden yhdistäminen ja substanssiteorian luominen ei kuitenkaan onnistu-
nut pelkästään oppaassa osoitetuin keinoin. Glaser (1992) hyökkää raivoi-
sasti käyttämääni menetelmäopasta vastaan ja pitää sen kirjoittajien otetta
datasta lähinnä spekulatiivisena aineiston kuvauksena. Straussin kuoltua
vuonna 1996 Corbin toimitti vuonna 1998 loppuun menetelmäoppaan uudis-
tetun painoksen. Tuossa teoksessa Glaserin murskakritiikki on vain hennosti
tuotu julki, mutta tekstin sisällöstä on pääteltävissä, että aineistossa pitäyty-
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misen vaatimukset on yritetty nivoa sisältöön voimakkaammin kuin ensim-
mäisessä (1990) painoksessa. Esimerkiksi aineistojen emergenttinen luonne
on esillä melko painokkaasti, mutta tämä korostus jää silti irtolohkareiksi
tekstikokonaisuuteen. Mitä pidemmälle aineiston avaaminen eteni, sitä enem-
män tukeuduin Glaserin ja Straussin (1967) klassikkoteokseen The Discove-
ry of Grounded Theory. Kirjassa korostetaan voimakkaasti aineiston voiman
merkitystä. Silti tekijät ottavat huomioon sen, että aineiston avaamisessa
vaikuttaa tutkija.
Tutkijan osuuden ja aineiston sisällön yhteensovittaminen ei ole groun-
ded theory -menetelmässä ongelmatonta. Glaserilainen (1978) lähestymista-
pa korostaa aineistoa primaarina tietolähteenä. Strauss (1987) asettaa voi-
makkaammin tutkijan oman tulkinnan aineiston päälle. Tämä on nähtävissä
esimerkiksi, kun analysoijaa opastetaan tekemään hypoteettisia tulkintoja
yhden sanan perusteella ilman, että ensisijainen lähtökohta olisi puhuttua
sanaa ympäröivän tekstimassan systemaattinen haravointi. Corbin (Strauss
ja Corbin, 1998) jatkaa tätä virkkeen yksittäisen sanan perusteella tehtävän
tulkinnan perinnettä.
Tutkija käyttää valtaansa tutkimuskysymyksen tekemisessä. Tutkija käyt-
tää valtaa aineiston hankinnassa. Tutkija käyttää valtaa, kun hän analyysivai-
heessa sijoittaa tekstisegmentin luomansa kategorian alaisuuteen. Niin ikään
teoreettinen formulointi on sarja tutkijan päätöksiä. Mutta ilman tiheään
aineistoon palauttamista tutkijan induktiivinen, abduktiivinen ja deduktiivi-
nen ajattelu on valtaa vailla mieltä. Tavallaan aineisto kontrolloi tutkijan
käyttämää valtaa. Tämä asettaa erittäin suuret vaatimukset sille, että aineis-
ton saturaatio on saavutettu, koska muutoin tutkijan reflektoimaton valta voi
täyttää puuttuvan aineiston spekulatiivisella tulkinnalla.
Anttila (2000) luonnehtii päättelyn lajeja. Deduktiivinen ajattelu lähtee
teorioista ja usein asettaa hypoteeseja, joita pyritään todentamaan empiirisen
tutkimuksen avulla. Induktiivinen ajattelu on aineistolähtöistä eli se perustuu
todellisuudessa havaittuihin tosiasioihin ja pyrkii niistä kohti teoreettisen
mallin luomista. Abduktiivinen ajattelu lähtee niin ikään liikkeelle jostain
konkreettisesta pyrkien ensin jäsentämään sitä teoreettisesti erilaisten malli-
en ja esimerkiksi erilaisten systeemien avulla ja palaamaan sen jälkeen
takaisin konkretiaan (myös Hautamäki, Lahtinen, Moberg ja Tuunainen,
2001).
 Anttila (emt., 131) täsmentää näkemystään päättelyn lajeista toteamalla,
että abduktio kytkee käytännön ajattelun ja toiminnan päättelyprosesseihin.
Abduktiivista päättelyä varten on tutkijalla jokin johtolanka. Abduktiivisen
päättelyn ideana on, että tutkijan kiinnostus kohdistuu tiettyihin tärkeiksi
oletettuihin tai tiedettyihin seikkoihin. Jostakin siis saadaan päättelyn taus-
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talla oleva vihje, jonka antamien viitteiden mukaan edetään. Koska tämä
johtolanka on tutkijan itsensä valittavissa, hän voi sen vaihtaakin, jos siltä
näyttää, ja hyödyntää tehokkaasti uudetkin käänteet ja yllätykset.
Jos tekemäni tutkimuksen aineiston avaaminen olisi edennyt puhtaasti
induktion varassa, aineisto ikään kuin olisi ilmoittanut itse itsensä, sieltä olisi
”noussut” kategorioita ja aineisto olisi ”alkanut puhua”. Aineiston avaami-
sen alkuvaiheessa ja jo ensimmäisiä tektisegmenttejä kategorioihin hahmo-
tellessani havaitsin, että menetelmässä on jo alusta asti kyse myös abduktii-
visesta päättelystä, ja mitä pidemmälle aineiston avaaminen eteni, sitä voi-
makkaammin tukeuduin abduktioon. Kun teoria alkoi hahmottua, siirryin
deduktiivispainotteiseen otteeseen koettelemaan rakennelmaani.
Grounded theory -menetelmän piirteitä esitellessään Strauss ja Corbin
(1990) korostavat induktiota ja deduktiota (s. 11): ”Analyst makes use of
both inductive and deductive thinking to arrive at and check out hypothe-
ses.”, myöhemmin mainitaan vielä (s. 23): ”A grounded theory [lihavoinnit
alkup.] is one that is inductively derived from the study of the phenomenon
it represents.” Abduktiivista ajattelua käsitteenä ei suoraan mainita, mutta
joustavaa tulkintaa käyttäen se on tunnistettavissa tekstissä (s. 67): ”the name
of the category (…) was the investigator’s own invention. This is where the
most names come from–YOU!” ja (s. 111): ”There is a constant interplay
between proposing and checking [lihavoinnit alkup.]”.
Aineistostani ei kategorioita siis noussut eikä aineisto myöskään alkanut
puhua. Siten menetelmän nimeäminen puhtaasti induktiiviseksi ei tee oikeut-
ta analyysiproseduurien sisällölle. Tarkennetusti kyse on induktiivispainot-
teisesta menetelmästä; aineisto antaa mahdollisuudet, mutta tutkija tekee
päätökset. Koodaus- ja johtopäätökset tehdään tietynlaisesta todellisuudes-
ta. Anttila (2000) mainitsee kahtiajaon naiiviin realismiin ja relativismiin.
Naiivissa realismissa oletetaan, että todellisuutta tulkitaan ”totena”. Tutkija
on ikään kuin todellisuuden ulkopuolella, siitä riippumattomana ja niin, ettei
hän siihen mitenkään vaikuta. Relativismissa todellisuus tulkitaan moniker-
roksisena ja moniulotteisena. Silloin tutkija joutuu koko ajan ottamaan huo-
mioon itsensä tutkijan roolissa ja kaikki ilmiössä vaikuttavat tekijät keskinäi-
sessä vuorovaikutuksessa. Tekemäni tutkimus sijoittuu akselilla relativismin
suuntaan. Jo se, että itselläni ja päähaastateltavilla on takanaan opettajankou-
lutus, saattaa aiheuttaa sen, että meillä on yhteisiä ajattelutapoja, joista emme
ole edes tietoisia. Tutkimuskysymysten ja syventävien kysymysten tekijänä
luon samalla ”todellisuutta”, jota myöhemmin analysoin. Relativismia on
myös se, että haastateltavat ovat saattaneet kertoa tuleville haastateltaville,
mitä ovat puhuneet, jolloin kokemus todellisuudesta muuttuu yhä moniker-
roksisemmaksi. Relativismi on palautettavissa realismin suuntaan, kun si-
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toutumisen substanssiteoriaa kriittisesti koetellaan ammattiopetusympäris-




Kun osallistuin ammattioppilaitoksen opettajille tarkoitettuun erityispeda-
gogiseen koulutukseen, havaitsin, että osallistujat alati peilasivat tarjottua
opetusta arkityöhönsä ja erityisesti kokemuksiinsa opiskelijoista. Käytin
valtaa valita nuo kertomukset tutkimuksen peruslähtökohdaksi. Ensimmäi-
sen tutkimuskysymyksen opiskelijoiden haasteellisuudesta tein itse; lähtö-
kohtani oli, että haasteellisia opiskelijoita täytyy olla olemassa. Vastaajat
tosin osoittivat, että kyse voikin olla oppilaitoksen haasteellisuudesta. Toista
tutkimuskysymystä ei olisi ollut ilman analysoitua aineistoa. Käytin tutkijan
valtaa valitessani aineistonkäsittely-menetelmän. Valitsemani käsittelysään-
nöstö oli eräässä vaiheessa ottaa minut valtaansa yrittäessäni liian tinkimät-
tömästi noudattaa annettuja analyysiohjeita.
Haastatteluita oli kaikkiaan 71 ja haastateltavia 62. Joukossa oli miehiä ja
naisia, opettajia ja opiskelijoita. Aineistonhankinta ei noudatellut ortodoksi-
sesti grounded theory -menetelmän mukaista teoreettiseen otantaan perustu-
vaa kumuloivaa aineistonkeruumallia. Tarkoituksenani ei alun perin ollut
luoda teoriaa vaan selvittää, millaisia ovat haasteellisimmat opiskelijatyypit.
Päätin itse haastattelukysymysten sisällön. Opettajat ottivat haastatteluti-
lanteissa vallan käsiinsä ja alkoivat kertoa opiskelijoista ja oppilaitoksesta
pyydettyä laajemmin. Tutkija käytti valtaansa pääkysymysten ohella erityi-
sesti valitessaan haastattelunaikaisia jatkokysymyksiä, joilla pyrittiin saa-
maan käsiteltävästä teemasta irti jotain enemmän. Opettajaa A5 pyydettiin
kuvailemaan haasteellista opiskelijaa. Hän kuitenkin kertoi opiskelijasta,
joka pääpiirteissään ei ollut haasteellinen. Haastateltava käytti valtaansa
kääntämällä tutkimuskysymyksen nurinpäin. Tapahtunutta kääntämista voi
pohtia laajemmin. Ammattioppilaitoksen opiskelijoiden luonnehtimista poh-
dittiin jatko-opintoseminaarissa ennen tutkimuksen aloittamista. Kollegiaa-
linen mielipide oli, kuten omanikin, että erityispedagogiikan nykytrendin
mukainen vammatypologioita ylittävä haasteellisuuden käsite sopisi tutki-
muskysymykseni lähtökohdaksi. Näin jälkikäteen voi arvioida, että ratkaisu
ei välttämättä ollut kovin järkevä. Jos olisin uudestaan alkutilanteessa, pyy-
täisin opettajia vain kertomaan opiskelijoista – lukuisia tarinoita opiskeli-
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joista. Tarinat olisivat todennäköisesti tuottaneet aineiston, jolla olisi voinut
ratkaista muodostetun arvoituksen jouhevammin. Haasteellisuuden käsite
kattaa opiskelijoiden erilaisuutta laajasti, mutta se on silti opetettavien omi-
naisuuksien päälle laitettu käsite, joka salpaa liikettä. Eräät opiskelijat olete-
taan pysyvästi haasteellisiksi, toisia ei. Siksi aineiston sisältämä opiskelijoi-
den ominaisuuksien alituinen liikehdintä kentästä toiseen oli aluksi vain
vaivalloisesti tunnistettavissa. Aineisto ei sinänsä ollut niukkaa eikä kaava-
maista, mutta tutkija itse salpasi liikettä pitämällä opiskelijan haasteellisuut-
ta aineiston ytimenä, vieläpä staattisena ytimenä.
Samaisen ominaisuuksien pysyvyyden piirteen voi kattavamminkin tun-
nistaa koulujärjestelmän oppilaiden diagnosoinnissa ja luokittelussa. Jo pe-
ruskoulun alkuvaiheessa eräät koululaiset siirretään rinnakkaiselle luokka-
muotoisen erityisopetuksen raiteelle, jolta toki jonkin verran tapahtuu siirty-
mistä takaisin yleisopetukseen. Erityisoppilaaksi luokitellaan muun muassa
lääketieteellisin perustein, mutta painottaa täytyy, että tiettyyn oppilaskate-
goriaan sijoittaminen on myös muutoksenalainen sosiaalinen konstruktio,
joka rakentuu, kun oppilas ja opettaja ovat koululuokassa neuvotteluyhtey-
dessä keskenään.
Aineistosta luodut kategorioiden nimet ovat tutkijan päättämiä, mutta ne
ovat aineistosta johdettuja. Kategorioiden nimissä vaikuttavat sekä tutkijan
päätösvalta että aineiston emergentti luonne. Tässä piilee jatkuvan vertailun
menetelmälle oleellinen tutkijan ja aineiston vastavuoroisuuden ydin. Tutki-
ja tekee tulkintoja, mutta niiden kestävyys todetaan koettelemalla tulkintaa
aineistoa vasten. Muodostetuista kategorioista taajimmin esiintyvä ja selkein
oli opettajien ratkaisut: jotain tehdään, aiotaan tehdä tai jätetään tekemättä.
Aluksi vaikeinta oli ottaa haltuun ajan kategoriaa, joka tahtoi sitaattimääräl-
tään jäädä muita kategorioita valjummaksi. Vasta, kun puheeseen sisältyviä
ajan ilmauksia oppi lukemaan teoreettisella sensitiivisyydellä (vrt. Glaser,
1978), tapahtui kategorian saturaatio. Aineiston sisältämissä aikailmauksis-
sa korostui, että kerätty aineisto oli tiheää, mutta tutkijan pätevyys ei ensin
riittänyt luetun tulkitsemiseen riittävän syvällisesti. Ajan ilmausten parempi
tunnistaminen auttoi myös tutkijan saamaan haltuunsa opiskelijoiden pro-
sessinomaisen liikkeen kentästä toiseen.
Aineiston avaaminen on rakennettu opiskelijoiden kyvyn, sopeutumisen
ja neuvotteluyhteyden kategorioiden akseleiden varaan. Kaksi ensimmäistä
on valittu perusakseleiksi sillä perusteella, että kun opettajat kuvaavat suo-
raan opiskelijan henkilökohtaisia ominaisuuksia, ne ovat sijoitettavissa ky-
vyn ja sopeutumisen tekstipaketteihin. Opettajan ja opiskelijan välinen neu-
votteluyhteys tunnistettiin omaksi kategoriakseen analyysiprosessin aikana
ja tutkijan lukutavan kehittyessä. Akselit osoittautuivat kestäviksi ja teksti-
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massaa kannatteleviksi rakennuspalikoiksi. Ydinkategoria opintoihin sitou-
tuminen tunnistettiin varsinkin opettajien tulkitsemista opiskelijoiden ratkai-
suista. Kategorioiden päätenimet olivat neljässä opiskelijaryhmässä hyvin
samansuuntaisia. Ydinkategoriaa yritettiin ensin tunnistaa luomalla tekstit
käsittävä tarinalinja, ”story line” (Strauss ja Corbin, 1990), mutta se ei
osoittautunut väyläksi ydinilmiön selvittämiseen. Näin jälkikäteen on helppo
arvioida, että tarinalinjan muodostaminen ei onnistunut, vaan tarinalinjaan
olisi tarvittu neljä tai vaihtoehtoisesti kahdeksan tarinaa, mikäli opettajan ja
opiskelijan välinen vuorovaikutuskin olisi haluttu nivoa teoriaan.
Straussin ja Corbinin (1990) teos oli alun perin tarkoitettu menetelmäop-
paaksi terveydenhoitoalan opiskelijoille. Kirjoittajat havaitsivat kuitenkin,
että se levisi huomattavasti tarkoitettua laajemman lukijakunnan käyttöön,
puutteellisuuksineenkin. Basics of Qualitative Research etenee koodausvai-
heiden esittelystä teorian rakentamiseen. Aineiston koodaamisen ja teorian-
muodostuksen välinen tila jää opasta noudattavalle harmaaksi alueeksi. Täs-
sä tutkimuksessa aineisto koodattiin ja koodausparadigman mukaiseen ra-
kenteeseen – lähtökohdista ratkaisujen kautta seurauksiin – päädyttiin oike-
astaan melko vaivattomasti. Sitten alkoivat vaikeudet. Koodausparadigman
ympärille rakennettua kategoriajärjestelmää oli tapauksessani mahdotonta
integroida teoriaksi. Havaintojeni perusteella koodausparadigmamalli on
teorianmuodostukseen aivan liian yleinen. Todennäköisesti monien sosiaa-
lista vuorovaikutusta sisältävien tutkimushankkeiden kategoriajärjestelmä
on ainakin jollain tavoin nivottavissa syiden ja seurausten paradigmamalliin.
Koodausparadigma on ammattiopetusanalogiaa käyttääkseni kuin ennen
keskiasteen uudistusta vallinnut koulutuksellinen ”umpiperä”, josta pääsy
eteenpäin kohti teoriaa on vaikeaa.
Sen sijaan aineiston sijoittaminen ehtomatriisiin, conditional matrix (Strauss
ja Corbin, 1990 ja 1998; Glaser, 1992; Strauss, 1991; Strauss, 1993), ilman
siltaavaa koodausparadigmaa on voimakas työkalu. Tekijät mainitsevat, että
kaikkea aineistoa ei suinkaan tarvitse sijoittaa ehdotettuun malliin. Silti
laitoin kaiken liiketekstimassan ehtomatriisiin ja havaitsin, että eri ekologi-
set kentät sisältävät saman perusrakenteen, jossa sitoutuminen ja sitoutumat-
tomuus tuotetaan ja kiinnittymisilmiöllä on seurauksia. Matriisimallilla on
tosin puutteensa. Sen avulla on vaikea ottaa haltuun ajan kategoriaa, joka
osoittautui ratkaisevan tärkeäksi teorian osaksi.
Ehtomatriisiselvityksen jälkeen oltiin vielä varsin etäällä ammattiopintoi-
hin sitoutumisen teoriasta. Aineistoa koeteltiin erilaisilla analogioilla, joissa
ammattioppilaitosympäristöä havainnoitiin tuoreesta näkökulmasta. Abduk-
tiivisessa analogiakoettelussa havaitsin, että on syytä ajatella joustavasti,
sillä heijastusympäristö ei tietenkään toimi aivan samalla tavalla kuin am-
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mattioppilaitos. Mikäli analogiaympäristö käyttäytyisi esikuvansa tavoin,
olisi kyseessä ammattioppilaitoksen klooni. Analogioissa kehitettyjä ideoita
tunnistettiin, muotoiltiin ja koeteltiin alkuperäisellä aineistolla.
Analogioiksi valittiin enimmäkseen ympäristöjä, joissa ihmiset kohtaavat
toisiaan ja ovat kontaktissa toistensa kanssa. Aineiston koetteluympäristöik-
si valittiin myös paikkoja, joissa yksilöiden henkilökohtaiset pyrkimykset
kohtaavat systeemisen tavoitteen. Esimerkiksi tukinuittoanalogiassa puut
(opiskelijat) uitetaan laskupaikalta (kotitausta, keskiasteen yhteisvalinta)
virrassa tehtaalle (opintojen päättyminen). Puut eivät ui sattumanvaraisesti
vaan niitä ohjataan (opettajat). Rannalle (opintojen marginaaliin) ajautuneet
tukit ohjataan takaisin veteen (ammattioppilaitos). Jokin tukki saattaa mat-
kan varrella painua pohjaan ja jokunen kadota rannan pöheikköihin. Tuki-
nuittoanalogian kaltaiset koetteluympäristöt herkistivät havaitsemaan, että
jotain on tapahtunut ennen ammattiopintoja. Aineistosta muodostettiin myö-
hemmin opiskelijan haitan kategoria. Virrassa uitetut puut pyritään pitämään
tasaisessa kulussa sumia välttäen. Tämä kelluminen on rinnastettavissa opin-
tojen kestoon, nykyhetkeen, ja se jalostettiin myöhemmin kategoriaksi oppi-
laitos, joka sisältää opiskelijat, opettajat ja opetussuunnitelman. Uittopuiden
siirtyminen tehtaalle on aikaa opintojen jälkeen. Opettajien ja tiiviisti opis-
kelijoiden puheessa siihen kuuluu suuntautuminen jatko-opintoihin, työelä-
mään tai muulle elämänalueelle ammattiopintojen jälkeen.
Tukinuittoanalogiassa saadaan aineiston sisältämä liike ja aika voimalli-
sesti esille, mutta eräässä mielessä analogia on kovin mekaaninen. Se ei
sisällä toimijoiden välistä vuorovaikutusta, joka tulee integroida osaksi groun-
ded theory -menetelmällä luotavaa kokonaisuutta. Kehitellessäni tukinuitto-
analogiaa satuin pyöräilemään sillalla, joka ylittää kotikaupunkini läpi vir-
taavan joen. Merihenkisyydestäni johtuen katselin rantojen veneitä. Huoma-
sin, että virrassa ui muutama ihminen määrätietoisesti eteenpäin. Seuraavan
päivän sanomalehdestä luin, että kyse oli ollut leikkimielisestä virtavesiuin-
tikilpailusta. Kehitin analogiaani: nostin mielessäni tukit virrasta ja laitoin
tilalle kilpauimarit. Piirtelin ajatusteni tueksi parikymmentä luonnosta pape-
riarkeille. (Kaikkiaan piirtelin analogioista tuhatkunta luonnosta.) Analogi-
an avulla saattoi tarkastella tavoitteita, mutta ei niinkään vuorovaikutusta.
Myötävirtauintia voi harrastaa monella tavalla; eräät uivat voittaakseen (me-
nestyjät), jotkut taas kuntoillakseen (medelsvenssonit), toiset vain kelluvat
virran mukana, kun ovat harvalukuisessa osallistujajoukossa järjestäjien
toivomuksesta ja jotta tapahtumaan saataisiin näyttävyyttä ja julkisuutta
(motivoitumattomat). Toivottomat uimarit ovat uimataidottomia; he eivät
voi edes osallistua kisaan. Hitaasti virtaava vesi ei tuota uimareille vaikeuk-
sia, mutta vuolaammissa kohdissa (oppilaitoksen tavoitteen kiristyminen)
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uimataiturit erottuvat pulikoijista. Uimarit ovat mukana kisassa eri tavoittein
ja myös kilpailun järjestäjällä on omat tavoitteensa: esimerkiksi uimareiden
turvallisuus, suuri osanottajamäärä, saavutettava julkisuus ja mahdollinen
(tässä tapauksessa tosin epätodennäköinen) sponsorirahoitus.
Jotta vuorovaikutus saatiin mukaan kuvaan, täytyi siirtyä vedestä maalle.
Lukiessani alkuperäisiä opettajien haastatteluita havaitsin, että joissain koh-
din opettajan ja opiskelijan neuvotteluyhteyttä verrattiin kaupankäyntiin.
Rakentelin analogioita erilaisista kaupoista: autokauppa, asuntokauppa, se-
katavarakauppa, tavaratalo. Kauppiaalla (opettajalla) on tavoitteena myydä
ja asiakkaalla (opiskelija) on tavoitteena ostaa jokin tuote (opetussuunnitel-
man sisältö), mutta ei välttämättä juuri sitä tuotetta, jota hänelle tarjotaan.
Kun asiakas ei löydä liikkeestä tarvitsemaansa tavaraa, hän kääntyy kauppi-
aan puoleen ja syntyy neuvottelukontakti. Kiertelevän kaupustelijan tai pu-
helinmyyjän kohdalla tilanne on erilainen, sillä puhealoite on ainakin aluksi
myyjällä.
Tavarataloanalogia oli oivallinen kahdessa mielessä. Ensinnäkin se her-
kisti painottamaan lukutapaa, jossa opettajat arvioivat omaa osallisuuttaan
neuvotteluyhteyteen opiskelijan kanssa. Muistan iäkkäämpien sukulaismies-
teni joskus porukalla muistelleen, miten he nuorna miesnä vuosikymmeniä
sitten asioivat viinakortin saatuaan alkoholiliikkeessä. Viinakauppaan täytyi
varta vasten matkustaa linja-autolla tai junalla (ammattikouluja oli harvassa
ja ne sijaitsivat usein etäällä kotipaikkakunnalta). Matkaa varten pukeudut-
tiin asiallisesti ja tavoiteltiin luotettavan asiakkaan olemusta, eräänlaista
katu-uskottavuutta. Poikasena kuulemani kertomukset sisälsivät silti mainin-
toja ostorajoituksista, tiukasta ostokelpoisuuden tenttaamisesta ja muuten-
kin siitä, miten valta oli viinakaupan myyjällä (direktiivisotteisella opettajal-
la). Nykyisissä tavarataloissa tilanne on toinen. Kauppias pyrkii reitittämään
asiakkaan kulkemisen tietyllä tavalla, mutta rahoistaan eroon haluava voi
rikkoa reitin ja kulkea hyllyjen välissä tekemässä heräteostoksia. Mikäli
kaivattua tuotetta ei löydy, asiakas (opiskelija) voi kutsua paikalle myyjän
(opettaja). Nyt vuorovaikutuksessa valta onkin asiakkaalla (opiskelija), joka
tekee aloitteen ja ryhtyy kyselemään kaipaamaansa hilavitkutinta. Myyjällä
(opettaja) on käytettävissään useita strategioita. Hän voi kehottaa asiakasta
etsimään valikoimaan kuulumatonta tuotetta toisesta kaupasta, mutta se ei
ole liiketoiminnalle eduksi. Hän saattaa eri keinoin suostutella asiakasta
ostamaan toisen, vastaavan tuotteen (opettajamainen–ohjaajamainen).
Tavaratalo on myös varsin inklusiivinen ympäristö. Se kykenee niele-
mään sisäänsä väkeä aivan vauvaikäisistä vanhuksiin. Pyörätuolin käyttäjät
pystyvät asioimaan yksitasoisissa tavarataloissa kohtuullisesti. Tavaratalo
nielee sisäänsä kuurot siinä missä ulkomaalaisetkin. Tavaratalossa voi jopa
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kuljeksia aikansa kuluksi ostamatta mitään. Monissa tavarataloissa voi käy-
dä kahvilla ja pelailemassa peliautomaateilla, lukemassa asiakkaiden seinille
kiinnittämiä osto- ja myynti-ilmoituksia, jättämässä lottokuponkeja; lapset
pääsevät pomppulinnaan tai pallomereen tai rytkytettäviksi sähköllä toimi-
viin keinulaitteisiin, ja kiikuttelun jälkeen he voivat yrittää kinuta marketin
pankkiautomaatilta kiiruhtavilta vanhemmiltaan erillismyyntipisteestä peh-
misjäätelön, jos nämä eivät suostu ostamaan ranskanperunoita toisesta myyn-
tipisteestä.
Tavarataloanalogiassa on havaittavissa, että ostoskeskus palvelee mel-
kein kaikenlaisia asiakkaita ja aamusta iltaan, jopa viikonvaihteessa. Ulko-
mailla on ostosparatiiseja, joissa voi yöpyä ja jotka ovat auki yötä päivää.
Asiakas valitsee viipyykö tuossa paratiisissa (tai ostoshelvetissä) hetken vai
tunteja. Toivottomia asiakkaita ei juuri ole lukuunottamatta myymälävarkai-
ta, joita talon turvallisuudesta vastaava henkilö ja myymäläkamerat vahtivat.
Nyt tutkija voi kysyä, mitä yhtäläisyyksiä ja eroavaisuuksia ammattioppilai-
toksella on analogiaympäristöönsä. Erittelemättä niitä laajemmin voi todeta
ainakin, että ammattioppilaitokselle on koulujärjestelmässä luotu rooli hyvin
heterogeenisen oppilasjoukon vastaanottajana. Sen tavoitejärjestelmä ei
kuitenkaan sisällä yhtä joustavaa vaihteluväliä kuin tavaratalon. Ammatti-
koulussa ei voi opiskella vain kymmentä minuuttia eikä siellä voi kuljeksia
mielensä mukaan. Jotain on ostettava. Tavaratalon puskurivyöhyke hampu-
rilaisbaareineen, vessoineen ja peliautomaatteineen on analogisoitavissa koulun
erityisopetukseen, oppilaanohjaukseen, kuraattoripalveluihin ja terveyden-
huoltoon, mutta näiden palveluiden ääreen ei voi juurikaan parkkeerata
pitkäksi aikaa. Oppilaitoksen tavoitteenasettelun muoto aiheuttaa sen, että
ammattioppilaitos on joillekin tavoiteltu koulunkäyntiparatiisi, eräille taas
opiskeluhelvetti.
Kaikkiaan aineisto koeteltiin useilla kymmenillä analogioilla. Vuorovai-
kutus, aika, tapahtumien prosessinomaisuus ja vaihteluvälit alkoivat hah-
mottua yhä terävämmin. Analogiaympäristöjä verrattiin alinomaa alkuperäi-
seen aineistoon ja selvitettiin, miten tunnistettu ilmiö toteutuu kerätyssä
haastatteluaineistossa, jos sitä siellä edes lainkaan on. Tarkoitus ei ollut
tehdä ammmattioppilaitoksesta liukumäkeä, mersukauppaa tai tivolia vaan
herkistää tutkija analysoimaan opiskelijoiden ja opettajien puhetta aiempaa
paremmin.
Analogioita käytettiin aineiston avaamisen loppupuolella teorianmuo-
dostus-vaiheessa. Analyysin alkupuolella asetin suuret toiveet Atlas/ti -ai-
neistohallinta-ohjelman suomiin mahdollisuuksiin. Silvonen (2000, 118-119,
233-237) esittelee lyhyesti kyseisen aineistohallintaohjelman piirteitä. Hän
(s. 119) mainitsee, että ”tutkimuksessa on käytetty Atlas.ti ohjelmaa nimen-
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omaan aineiston hallinnan apuvälineenä, joka on osittain tarjonnut apuväli-
neitä myös tulkintojen kehittelemiseen ja koettelemiseen.” Tässä tutkimuk-
sessa Atlas/ti oli oikeastaan aineiston koodaamisen apuväline. Ohjelman
avulla ei juuri pysty hallitsemaan dataa, koodaamaan kylläkin. Tulkintani
mukaan aineiston pilkkominen ei ole sen hallintaa. Ohjelma ei tarjonnut
apuvälineitä tulkintojen tekemiseen saati sitten niiden koetteluun. Kategori-
oiden siirtely ja muokkaaminen verkostoeditorissa vaikutti aluksi lupaaval-
ta, mutta osoittautui aikaa myöten turhaksi puuhailuksi, sillä tällöin menetet-
tiin aineiston ominaisuuksien ja varsinkin niiden ulottuvuuksien vaihteluvä-
lien sisältämä informaatio. Jos tietäisin sen minkä nyt, käyttäisin Atlas/ti -
ohjelmaa ainoastaan koodauksen rinnakkaisvälineenä, eräänlaisena kooda-
uksen tasapainoisuuden ja tiheyden triangulaattorina. Koodaisin yksinker-
taisesti tekstinkäsittelyohjelmalla ja siirtyisin mahdollisimman nopeasti pa-
peripohjaiseen työtapaan. Analyysin suorittaisin (eräiden mielestä ehkä van-
hanaikaisesti) käsityönä peilaten analyysin kulkua jatkuvasti alkuperäiseen
puheaineistoon.
Atlas/ti -ohjelman avulla tai ilman sitä voi tehdä tulkintavirheitä. Vääriä
tulkintoja tein aluksi useita, mutta yhtä niistä kuljetin koettelemattomana
analyysissä teorianmuodostusvaiheeseen asti. Kyvykkäästä ja sopeutuvasta
opiskelijasta eli menestyjästä kertoi vain yksi opettaja. Kun vuorovaikutuk-
sen aineisto jakoi muut kolme opiskelijaryhmää ryhdikkäästi kahtia, ei ai-
neisto menestyjäkentässä riittänyt tähän. Nimesin kyvykkäät ja sopeutuneet
mutta opettajien kanssa neuvottelemattomat opiskelijat ensin individualis-
teiksi. En löytänyt aineistosta tukea tälle ominaisuudelle. Hylkäsin indivi-
dualistit ja valitsin hypoteettisesti nimeksi erakot, joka alunperin oli jatko-
opintoseminaarissa kentän esittelyn yhteydessä kuulemani ad hoc -nimeä-
misyritys. Opettajakokemukseni pohjalta tuntui osuvalta nimetä erakoiksi
nuo hiljaiset takapenkit uurastajat, jotka eivät juuri opetustapahtumaan osal-
listu, mutta jotka vaitonaisuudestaan huolimatta nappaavat kokeessa kymp-
pinsä. Kokemuksen perusteella järkevältä vaikuttanut nimitys ei kuitenkaan
aineistossa ollut sellainen, ja kenttä jäi opiskelijoiden ominaisuuksien muut-
tumisen prosessissa vaille todistusvoimaa. Oli nöyrryttävä ja pengottava
aineistoista, millaisia ovat opiskelijat, jotka ovat muuten kuin menestyjät,
mutta eivät ole opettajan kanssa neuvotteluyhteydessä. Ominaisuuden nimi
oli kuitenkin eräissä haastatteluissa mainittu usein. Nimike oli eristettävissä
opettajien puheesta ja olin itsekin tarkentavia kysymyksiä esittäessäni käyt-
tänyt sitä useita kertoja huomaamatta, että puhuin kadoksissa olevasta opis-
kelijaryhmästä. Mm. opettaja E7, 42 sanoi: ”niihen ois pystyttävä täm-
möseen oppimiseen. Että ei opettaja voi seisoo koko ajan vieressä.” Äkkäsin
tähän tarjota eräältä opettajalta kuulemani käsitettä: HK, 42: ”Itseohjautu-
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vuus. Pystyykö siihen kaikki?” Vastaaja sitten kuvasi vaikuttavin esimerkein
uurastajia, jotka olivat jo opintojen aikana itsenäisiä ja vastuullisia. Puhe
tuntui pysyttelevän itseohjautuvuuden ominaisuudessa. Seuraavassa puheen-
vuorossani päätin haravoida ulottuvuuden vaihteluvälin toista päätä ja ky-
syin: HK, 43: ”Mitä tehdään niiden kans, jotka ei oo itseohjautuvia?”
Hylkäsin erakot ja koettelin itseohjautuvuuden nimikettä menestyvien neu-
vottelemattomien päällä. Itseohjautuvista opiskelijoista löytyi jo ensimmäi-
sen lukemiseen käytetyn tunnin aikana useita kymmeniä sitaatteja. Nimik-
keiden individualistit ja erakot käyttämistä Glaser (esim. 1992) olisi ilmei-
sesti kutsunut aineiston pakottamiseksi.
Tulkinnallisia oikopolkuja sekä päätelmien tekemistä vastoin aineiston
ominaispiirteitä on tässä tutkimuksessa yritetty välttää mm. opettelemalla
aineiston sisältö perin pohjin. En voi väittää osaavani aineistoa ulkoa, mutta
prosessin kuluessa havaitsin pystyväni jo muutamasta irrallisesta analyysisi-
taatin sanasta päättelemään, milloin kukin opettajista on äänessä. Kestämät-
tömästi luotuja ajatuskulkuja saattoi katkaista jo ennen kuin ne saivat vahvat
siivet alleen. Opiskelija-aineiston tunnen opettaja-aineistoa heikommin. Ai-
neiston ja tulkinnan välistä yhteensopivuutta olen pyrkinyt osoittamaan run-
sailla lainauksilla, joilla lukija voi koetella tekemieni päätelmien kestävyyt-
tä. Aluksi sitaatteja oli huomattavasti enemmän, mutta päättelin lukijan
työlääntyvän liialliseen puhujien sanontojen vyöryttämiseen.
Projektin alkuvaiheessa suhtauduin grounded theory -menetelmään skep-
tisesti. Epäluuloisuuteni vain kasvoi, kun havaitsin, että analyysiopas (Strauss
ja Corbin, 1990) paikoin opastaa tekemään tulkintoja varsin ohuen aineiston
varassa. Menetelmän kehittäjien perusteos (Glaser ja Strauss, 1967) loi
luottamusta menetelmän järkevyyteen ja sen soveltuvuuteen tutkimusongel-
mani ratkaisemiseen. Kirja ei nimittäin lankea kapea-alaisen keittokirjamai-
seksi, vaan siinä korostetaan jatkuvaa vertailua, jossa tutkija ja aineisto ovat
alati vastavuoroisessa kontaktissa. Grounded theory -menetelmällä tutki-
muksen tekeminen yksin on työlästä, varsinkin näin autodidaktina. Jos teen
tulevaisuudessa tutkimusta nyt käyttämälläni otteella, en tee työtä yksin,
vaan ainakin menetelmän alkeet, mieluummin nyanssitkin, hallitsevan työ-
parin kanssa. Työn ohjausprosessin aikana havaitsin, että aineiston lukemi-
nen ja tulkintojen tekeminen sparraajan kanssa on huomattavasti tehokkaam-
paa ja ennen kaikkea joutuisampaa kuin yksin, jolloin helposti jää kovin
suppean lukutavan vangiksi ja mekanististen tulkintojen varaan. Ei liene




Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu ei aina ole aivan vaiva-
tonta ja siksi saavutettujen tulosten ja tutkimusprosessin arviointi on eräissä
kvalitatiivisissa tutkimuksissa (esim. Naukkarinen, 1999; Tahvanainen, 2001)
varsin laaja ja sisältää useita näkökulmia, joilla toteutettua projektia arvioi-
daan. Pitäydyn selvittämään tutkimustuloksia ja -prosessia grounded theory
-menetelmälle uskollisesta näkökulmasta. Glaser ja Strauss (1967, 237-250)
painottavat, että menetelmällä luodun teorian on täytettävä neljä perusomi-
naisuutta. Teorian tulee sopia sovellusympäristöönsä, sen tulee olla ymmär-
rettävä, sen tulee olla riittävän yleinen ja sen tulee tarjota käyttäjälleen
mahdollisuus tunnistaa ja kontrolloida toimintaympäristössä ajan kuluessa
tapahtuvia muutoksia.
A. Sopivuus
Teorian tulee sopia siihen toimintaympäristöön, josta se on luotu ja johon sitä
on tarkoitus soveltaa. Jos aineistolähtöinen teoria tuotetaan yhdistämällä
siihen ulkopuolista, aiemmin luotua ja formaalin teoreettista ainesta, tulok-
sesta tulee herkästi vino, mikä puolestaan johtaa vaikeuksiin sovellettaessa
teoriaa arkikäytänteisiin. Tutkijan tulee välttää omien arvojensa, sosiaalisen
taustansa ja mieltymystensä sijoittamista osaksi luodun teorian painotuksia,
mikä johtaa samaan tulokseen kuin muun vieraan aineksen sijoittaminen
osaksi luotavaa rakennelmaa.
Tässä tutkimuksessa kiusaus sijoittaa valmiita formaaleja teorioita aineis-
ton päälle oli suuri. Lisensiaattityössäni (Koskela, 2000) yritin tehdä näin, ja
teoreettinen tarkastelu johti aineiston pakottamiseen. Myöhemmin havaitsin,
että aineiston koko kirjo ei ollut selitettävissä Osgoodin (1971) semanttisen
differentaation teorian avulla; myöskään Weinerin (1986) attribuutioteorial-
la ei saanut aineistoa haltuunsa, saati sitten Schönin (1983) reflektionäke-
myksillä. Kiusaus sijoittaa vierasta ainesta osaksi teoriaa oli suuri myös siksi,
että aineiston avaaminen oli pitkäjänteisyyttä koetteleva prosessi. Vieras
aines teorian osana ei kuitenkaan toiminut. Ulkopuolinen formaali teoria
aineiston päällä aiheutti sen, että osa aineistosta jäi selittämättä ja osa toimi
pikemminkin vastoin ulkopuolista teoriaa. Päädyin siihen, että teoria luo-
daan puheen akseleiden, opiskelijaominaisuuksien, ajan ja aineiston sisältä-
män liikkeen varaan, jos teoria yleensä on syntyäkseen. Kiusaus sijoittaa
ulkopuolista ainesta luodun teorian päälle oli suuri myös siksi, että tutkimus
oli induktiivispainotteinen ja aineistolähtöinen eikä raportti lähdeviitteiden
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niukkuuden vuoksi antanut kyllin mahtavaa akateemista vaikutelmaa. Ra-
portti ei myöskään sisältänyt moderneina pidettyjä erityispedagogiikan, filo-
sofian eikä sosiologian suurnimiä, jotka olisivat ehkä vähän nostaneet tutki-
jankin gloriaa. Tein päättäväisen valinnan luoda teoria kerätyn aineiston
pohjalta. Rakennelmaa ei ole silti luotu sattumanvaraisesti vaan seuraamalla
johdonmukaisesti grounded theory -menetelmän kaanoneita.
B. Ymmärtäminen
Ihmisten, jotka työskentelevät ympäristössä, josta substantiivinen teoria on
luotu, on ymmärrettävä teorian sisältö ennen kuin ryhtyvät sitä soveltamaan,
koska soveltamisyritykset muutoin ovat tuomittuja epäonnistumaan. Myös
tutkimusta arvioivien tahojen on ymmärrettävä, miten rakennelma on tuotet-
tu ja miten se toimii. Teorian ymmärtäminen antaa kimmokkeen sen sovelta-
misyrityksiin, jotka puolestaan voivat johtaa teorian tarkentamiseen. Teoriaa
voivat kohdeympäristössä soveltaa toimijat itse tai sovellukseen ohjaajana
voi olla itse teorian luoja.
Rakentamani teoria on monipolvinen, mutta se on huolellisesti luettuna
sekä ammattioppilaitoksen opettajien että arvioitsijoiden ymmärrettävissä.
Ammattiopintoihin sitoutumisen teoria perustuu prosessiin, jossa tutkija on
kaapannut hallintaansa aineiston ja esittänyt sen tavalla ja käsittein, jotka
ovat uskollisia toimijoiden omalle puheelle. Kertojat esimerkiksi kutsuvat
opettajan ja opiskelijan välistä puhetta useammin neuvotteluyhteydeksi kuin
vuorovaikutukseksi, joten vastavuoroisuuden kategorian nimeksi valittiin
neuvotteluyhteys. Opiskelijaominaisuuksille annetut nimet ovat aineistolle
lojaaleja. Opettajaominaisuuksille annetut nimet ovat aineistosta nostettuja
(eivät nousseita) ja nimettyjä. Heti luodun substanssiteorian takaa on osoitet-
tavissa sitaatit, joiden perusteella kukin teorian osa on luotu ja integroitu
kokonaisuuteen. Luodun teorian arviointiin ei riitä ainostaan hypoteettinen
pohdinta ja raportin koetteleminen formaaleilla teorioilla. Substanssiteoria
testataan yhtä hyvin kohdeympäristössään ja kilpailevilla aineistoilla. Am-
mattioppilaitoksen käytänteissä voidaan koetella eräitä luodun teorian sisäl-
tämiä piirteitä. Esimerkiksi:
Miten opiskelijoille annetut ominaisuuksien nimet toteutuvat arkiti-
lanteissa?
Miten opintoihin sitoutuminen on opiskelijakohtaisesti erilaista, ja
onko se staattista vai muuttuvaa?
Miten opettaja ja opiskelija käyttävät valtaa neuvotteluyhteystilan-
teissa?
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Miten opiskelijoiden ominaisuuksissa aikojen kuluessa tapahtuva
muutos noudattelee raportissa määriteltyjä reittejä?
Ymmärrettyä opintoihin sitoutumisen teoriaa voi myös yrittää kaataa selvit-
tämällä, onko kategorioita, jotka esiintyvät koetussa todellisuudessa, mutta
joita tutkija ei ole onnistunut tunnistamaan. Uusien alakategorioiden löytä-
minen ei riitä teorian hylkäämiseen, tarkentamiseen kylläkin. Teorian haas-
taja voi yrittää löytää opiskelijatapauksia, jotka pakottavat terävöittämään,
muuntamaan, laajentamaan teoriaa tai riitauttavat äärimmäisessä tapaukses-
sa koko rakennelman. Päättelemääni konstruktiota ei mielestäni tee vahvaksi
sen koetteleminen uudelleen ja uudelleen samanmielisellä aineistolla, vaan
teorian tekee vahvaksi se, miten laajasti rakennelma kestää opiskelijoiden
ominaisuuksien diversiteettiä.
Tutkimukseni arvioiminen akateemisella kentällä ei ole aivan yksioikois-
ta. Kvantitatiivisen paradigman otteella tutkimusta lukeva saattaa olla häm-
mästynyt ja jopa pettynyt. Missä ovat numerot, faktorit ja tilastolliset merkit-
sevyydet ja, ennen kaikkea, missä on taustateoria? Laadullisen tutkimuksen
arvioiminen puhtaasti kvantitatiivisin menetelmin onnistuu yhtä huonosti
kuin tilastollisen tutkimuksen arvioiminen ainoastaan kvalitatiivisista lähtö-
kohdista.
Tutkijan on myös syytä ymmärtää itse, mitä on ollut tekemässä. Olen
tunnustellut luomani teorian soveltuvuutta ammattioppilaitoksen arkeen asi-
oimalla kohdeammattioppilaitoksen myymälöissä, työsaleissa ja messuilla
ja käymällä haastattelujen ulkopuolisia keskusteluja oppilaitoksen johdon,
opettajien, opiskelijoiden ja peruskoulusta ammattioppilaitokseen siirtyvien
kanssa. Tärkein ymmärrykseni tuottaja on silti keräämäni haastatteluaineis-
to, johon saavutetut tulokset ovat jatkuvasti peilattavissa. Sitoutumisilmiöön
kohdistuvan ymmärrykseni kasvamisen voi esittää luomani substanssiteori-
an analogiana. Aluksi tutkijan innokkuus oli kompastua aineiston rikkaaseen
monisyisyyteen (toivottomuus); analyysin aikaavievyys ja vaikeus oli tappaa
yrityksen (innostumattomuus); tutkimuksen ulkopuolinen rahoitus, analyy-
sitaitojen karttuminen ja asiantunteva ohjaus (tukeminen) mahdollistivat
sen, että tutkijana sain aineiston hallintaani (menestyminen). Lopulta en enää
juuri tarvinnut ohjausta – harva sitä pystyi enää antamaankaan – vaan työstin
analyysin valmiiksi omatoimisesti (itseohjautuvuus).
C. Yleistettävyys
Luotujen kategorioiden tulisi olla riittävän abstrakteja, jotta niillä tavoite-
taan ilmiön käsitteellinen taso, ja samalla niin konkreettejä, että ne yltävät
342
tavoittamaan tutkitun ilmiön arkitason. Teorialla olisi pystyttävä kaappaa-
maan hallintaan muuttuvat tilanteet ja aineistossa ilmenevä liike; samalla
teorian tulisi olla niin joustavasti rakennettu, että se olisi nopeasti formuloi-
tavissa vastaamaan myös tilanteita, jotka vaativat johtopäätösten tarkenta-
mista. Kentän olosuhteissa teorian soveltajasta tulee oikeastaan teorian ge-
neraattori, joka toiminnassaan jatkuvasti soveltaa ja kehittää prosessinomai-
sesti teoriaa edelleen. Luotu teoria ei siten ole valmis vaan on aineistossa
sijaitsevan liikkeen tavoin jatkuvassa muutoksen tilassa. Teoriaa ei tulisi
perustaa nopeastikin muuttuvien tiukkarajaisten faktojen varaan vaan luo-
malla ja nimeämällä laajoja käsitteitä, joilla koko aineisto otetaan hallintaan.
Lisäksi teorian tulisi sisältää luotujen käsitteiden välisiä yhteyksiä ja sen
tulisi olla avoin tarkennuksille.
Tutkimusaineistosta eristetty teoria kattaa tutkijalle puhutun aineiston.
Ammattiopintoihin sitoutumisen teoria ei ole nykymuodossaan vielä yleis-
tettävissä kattamaan ammattioppilaitosten todellisuutta. Edellyttäen, että
tutkimusaineistolla ja koetulla todellisuudella on tiivis yhteys voi arvioida,
että sitoutumisteoria ja käytänteet eivät ole aivan kaukana toisistaan. Jos taas
tutkimusaineisto on vino eli tutkijalle on kerrottu faabeleita, joilla on vain
löyhä yhteys koettuun todellisuuteen, tai jos tutkija on manipuloinut aineis-
toa, on tilanne toisenlainen. Substanssiteoria pätee silloin yhä edelleen ai-
neistoon, mutta ei juuri arkikäytäntöihin. Luodun teorian yleistettävyyttä
voidaan koetella ammattioppilaitosympäristöissä. Opiskelijoille annettujen
ominaisuuksien nimet, sitoutumisen ankkurit ja aineistosta eristetyn liikkeen
voisi vahvistaa esimerkiksi tutkimalla etnografisin keinoin ammattioppilai-
toksen arkipäivää tai ottamalla saavutettu tulos kvantitatiivisen tutkimusase-
telman peruslähtökohdaksi.
D. Kontrolli
Teorian on tarjottava soveltajalleen riittävät lähtökohdat kontrolloida arjen
sovellustilanteita. Teorian soveltajan on kyettävä analysoimaan ja tunnista-
maan tapahtumia sekä tuottamaan ja ennustamaan kohteelle ja ympäristölle
koituvia muutoksia. Kun tilanteet muuttuvat, apuvälineen on tarjottava jous-
tava tie muuttaa taktiikoita, ja sen on myös annettava mahdollisuuksia tar-
kentaa luotua teoriaa. Teorian tulee antaa soveltajalleen kontrollivälineitä,
joilla voi havaita, mikä vaihe tarkasteltavana olevassa prosessissa on meneil-
lään. Teoria myös auttaa soveltajaa tekemään järkeviä ratkaisuja, joilla voi
vaikuttaa tapahtumien kulkuun. Teorian tulee myös tarjota mahdollisuuksia
tunnistaa tapahtumassa vaikuttavat toimijat. Kontrolli on tästä näkökulmasta
henkilöitä, joilla on valtaa vaikuttaa tapahtumien keskiöön, mutta myös
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fyysisellä ympäristöllä voi olla merkitystä tapahtumaketjulle. Luodun teori-
an ominaisuuksiin kuuluu lisäksi, että se tarjoaa selkeän lähtökohdan pyrit-
täessä puuttumaan tilanteisiin ja ratkaisemaan ne.
Luodussa teoriassa toiminnan ydin kiteytyy opintoihin sitoutumisen ym-
pärille. Opiskelijoiden sitoutuminen ei ole homogeenista vaan yksilöllinen
uniikki prosessi. Sitoutumisen teoria sietää erilaisia opiskelijoita ja toiminta-
ympäristön liikettä. Painotusten muuttuminen opiskelijan taustassa, oppilai-
toksen ominaisuuksien vaihtelu nykyisyydessä ja työmarkkinoiden heilahte-
lut tulevaisuudessa eivät estä teorian soveltamista ja sen tarkentamista. Opet-
taja pystyy kontrolloimaan parhaiten omaa toimintaansa, opettamistaan ja
vuorovaikutustaan. Sen sijaan hän pystyy yksin vain lievästi vaikuttamaan
opiskelijan taustaan. Yksittäisen opettajan mahdollisuudet vaikuttaa oppilai-
toksen tavoitteenasetteluun ovat aineiston analyysin perusteella heikot. Työ-
markkinoihin yksittäisellä opettajalla ei juuri ole kontrollimahdollisuuksia.
Työmarkkinataso on kuitenkin tärkeä tekijä, kun opiskelijat pohtivat sitoutu-
mistaan. Tämä päättely johtaa joihinkin lisäpäätelmiin. Ensinnäkin eräiden
opiskelijoiden sitoutumattomuus johtuu opettajan ominaisuuksista, mutta on
kestämätöntä nimetä opettajan piirteet ainoaksi opiskelijan sitoutumatto-
muuden tuottajaksi. Opettaja ei voi niin halutessaankaan täysin sitouttaa
opiskelijoita, koska hänen valtansa ei ulotu uloimmalla sitoutumisen kehällä
työelämään saakka. Opintoihin sitoutumisen substanssiteoriassa korostuu
sen vastavuoroisuus. Opettajan tavoin opiskelija voi kontrolloida itseään;
hän voi jonkin verran vaikuttaa taustaansa, hivenen opettajaan, niukasti
oppilaitoksen piirteisiin, mutta ei lainkaan työpaikkojen määrään.
Toimijoidenvälinen vuorovaikutus ei muodosta monien osapuolten välis-
tä verkkoa, jonka ominaisuuksien säätelemiseen teoria tarjoaisi apua. Tutki-
muksen näkökulma on voimakkaasti kiinnittynyt opettajien kuvauksiin yk-
sittäisistä opiskelijoista, joten tutkijan rakentamassa vuorovaikutuksen val-
ta-asetelmassakin heijastuu opettajan valtauttaminen; opettajat olivat enem-
män äänessä ja heidän puhettaan analysoitiin runsaammin kuin opiskelijoi-
den. Jos opiskelijoiden ominaisuuksia olisi lähestytty monipuolisemmasta
asiantuntijanäkökulmasta (terveydenhuolto, psyykkinen oppilashuolto, hal-
linto, työelämän toimijat, luokkatoverit), olisi paremmin päästy käsiksi toi-
mijoiden väliseen vuorovaikutuksen verkkoon. Tähän ei ryhdytty eikä näkö-
kulmaa edes tavoiteltu, koska opetustilanteissa vaikuttavat voimakkaasti
opettaja ja opiskelijat eikä muu sosiaalinen vuorovaikutuskenttä ole opetuk-
sen aikana juurikaan läsnä; opetustilanteessa vuorovaikutus on karsinoitu
koskevaksi läsnäolijoita.
Luotu substanssiteoria ei päde kokonaisen opetusryhmän hallinnan prob-
lematiikkaan. Teoria koskettaa tilanteita, joissa yksittäinen opiskelija ja opettaja
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kohtaavat.Kohdatessaan opiskelijan sitoutumisen tai sitoutumattomuuden
opettaja voi luodun teorian pohjalta lähestyä opiskelijaa tiettyjä strategioita
käyttäen. Opettaja voi reflektoida omaa toimintaansa ja havainnoida vuoro-
vaikutustapaansa. Yhtä hyvin teoria voisi tarjota opiskelijalle mahdollisuu-
den havainnoida omaa toimintaansa ja yhteistyötään opettajan kanssa. Ra-
kennelman pohjalta voi pohtia, mihin opettajien toimet tulisi keskittää: opis-
kelijan taustaan, nykyhetkeen oppilaitoksessa vai työelämään siirtymisen
tukeen. Opiskelijoiden kirjo vaatii erilaisia lähestymistapoja. Ei riitä, että
opettaja lähestyy kaikkia opiskelijoita yhdellä tavalla, vaikka olisi havainnut
sen toimivan monien kohdalla. Jotta opiskelijoita kyettäisiin hyödyttämään
laajasti, menettelytapoja tulisi vaihdella. Opintoihin sitoutumisen substans-
siteorian kautta on osoitettavissa, että opettajalta ei vaadita C2, 7: ”ziljoona
giljoona” tapaa lähestyä opiskelijoita, vaan joustavaa liikkumista neuvotte-
luyhteyden akselilla sekä taitoa arvioida systeemin tavoitteita ja herkkyyttä
tunnistaa yksilön tavoitteita. Esimerkiksi opintoihin sitoutumattoman koh-
datessaan opettaja voi selvittää kiinnittymättömyyden laatua: johtuuko se
opiskelijasta ja hänen taustastaan, opettajasta ja koulusta vai tulevaisuuden
tavoitteista ja työelämän piirteistä?
Tutkimusprosessin aikana virisi jatkotutkimusehdotuksia. Ensinnäkin olisi
syytä selvittää, miten muodostettu teoria toteutuu useiden ammattioppilai-
tosten käytänteissä. Jos teoria soveltuu näihin ympäristöihin, voisi selvittää,
miten se pätee esimerkiksi sitoutumisankkurit muokattuina peruskouluym-
päristöön. Rakennelman pätevyys olisi koeteltavissa myös keräämällä opis-
kelijoiden puheeseen tai toimintaan painottunut aineisto, joka heijastettaisiin
muodostettuun teoriaan. Vuorovaikutuksen eli neuvotteluyhteyden teema
kietoutui aineistonkäsittelyssä toimijoiden käyttämään valtaan. Vallan käyt-
tämisen teema vuorovaikutuksessa kaipaisi tarkennusta. Vallan ominaisuu-
den aivan kattavaan haltuunottoon ei aineisto riittänyt.
Kerätyssä aineistossa opiskelijoiden tavoitteet tulkittiin painotetusti opet-
tajien puheen kautta. Toisenlaisella aineistolla olisi selvitettävissä, miten
opiskelijoiden omat tavoitteet pätevät heistä kerrottuun puheeseen. Samalla
olisi projisoitavissa, miten opiskelijoiden tavoitteet ovat suhteutettavissa
opetussuunnitelmaan.
Tutkimusmenetelmälliset ratkaisut sietäisivät myös laajempaa valotta-
mista. Voisi selvittää, miten saavutetut tulokset kiinnittyvät grounded-kaano-
neihin ja perusolettamuksiin; raportissani tämä näkökulma on hennommin
esillä keskittyessäni siihen, miten grounded-säännöstö kiinnittyy keräämää-
ni aineistoon.
Työläs mutta todennäköisesti antoisa näkökulma muodostuisi, kun käsit-
telemäni aineisto annettaisiin ”puhtaana” tutkijaryhmän analysoitavaksi.
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Kilpaileva analyysi voisi paljastaa painotuseroja, tulkinnan hentoja kohtia ja
esimerkiksi mahdollisia tulkinnallisia aukkokohtia, jotka olen tiedostamatta-
ni täyttänyt omilla merkityksilläni. Samalla olisi havaittavissa, onko aineisto
lainkaan muiden avattavissa, ja muodostuuko tulos samanlaiseksi kuin se,
johon itse olen päätynyt. Analyysin aluksi olin sitä mieltä, että analyysin
tulos voi olla venyvästi monenlainen. Nyt väitän, että huolella tehty keräämä-
ni aineiston koodaus tuottaa ainakin pääpiirteissään aina saman tuloksen –
tietenkin edellyttäen, että vastataan samaan tutkimuskysymykseen. Hyödyl-
listä olisi myös tietää, mitä ja millä tavoin tutkijat ajattelevat tehdessään
tutkimusta grounded theory -menetelmällä.
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